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BEVEZETÉS 
A versengés és kimeneteinek, a győzelemnek és a vesztésnek a tanulmányi motivációra és 
az akadémiai teljesítményre gyakorolt hatása gazdagon kutatott terület (Dweck és Elliott, 
1984; Johnson és Johnson, 1974, 1989; Sándor, 2010; Van Nuland és mtsai, 2014). Az 
egyéni különbségek és szituatív tényezők (pl. feladattípus) mellett az utóbbi időben a 
jelenségek kulturális hasonlóságainak és különbségeinek feltárása is a kutatói érdeklődés 
középpontjába került (pl. Fülöp, 2013; Li, 2012; Watkins, 2007).  
Kínában az oktatásban mutatkozó versengést természetesnek veszik, pozitívan 
viszonyulnak hozzá, olyan tényezőnek tekintik, amely nem ássa alá a teljesítményt és a 
tanulási motivációt (Watkins, 2007). Továbbá Kína erőfeszítés orientált kultúra, erősen 
hisznek abban, hogy a magas teljesítmény mögött elsősorban a szorgalom és kitartás áll, az 
erőfeszítés alapköve a kínai tanulás- és versengésfelfogásnak is (Fülöp és Pressing, 2012). 
Magyarországon a tanulmányi versenyek és az iskolai versengés megítélése ambivalens 
(Fülöp és Pressing, 2012), a versengés szubjektív jelentésében a negatív érzelmek 
dominálnak (Fülöp, 2013). Továbbá mind a tanulás, mind a versengés kapcsán erős 
eredmény-orientáció érvényesül, az eredményhez vezető folyamat, a motivációs aspektus 
és az erőfeszítés értéke kevésbé hangsúlyos (Fülöp, 2013; Szabó, 2012). 
A versengésfogalom magyar jellemzőinek feltárása Fülöp Márta nevéhez kapcsolódik, 
Magyarország azonban tipikusan alulreprezentált a kulturális összehasonlító 
vizsgálatokban, a tanulásfogalom magyar sajátságai sem lettek idáig azonosítva. 
Továbbá a tanulás és versengés kulturális alapjait vizsgáló kutatások egy adott ország 
határain belül vizsgálták a többségi társadalom vélekedéseit, fogalomalkotását; az utóbbi 
évtizedben felélénkült migrációs folyamatok konceptualizációra gyakorolt hatásáról 
keveset tudunk. Ugyanakkor a fenti jelenségek migrációs kontextusban kiemelten 
fontosak, a megfelelő versengési és tanulási stratégiák alkalmazása hozzájárulhat a sikeres 
integrációhoz és a gyümölcsöző migrációs karrierhez. A kulturálisan meghatározott 
fogalomalkotás általában adaptív az adott országban, ahol létrejött, azonban felmerül a 
kérdés, hogy a kulturális alapú vélekedésrendszerek mennyire stabilak, és maradnak 
változatlanok az eredeti kultúra hátra hagyása és az új kultúrával való érintkezés hatására.  
Vajon a származási kultúra konceptualizációra gyakorolt befolyása fennmarad-e egy 
értékeiben, szokásaiban jelentősen eltérő kultúrában is, vagy a jelentéstartalom rugalmasan 
változik a befogadó ország jellemzőinek megfelelően? Esetleg a konceptualizációnak 
vannak olyan stabil elemei, amelyek változatlanok maradnak és olyan részei is, amelyek 
érzékenyen képesek reagálni a kontextus megváltozására? Azért is fontosak ezek a 
kérdések, mivel a globalizáció és az egyre intenzívebb és szélesebb spektrumú migráció 
hatására növekszik a hazánk oktatási rendszerébe bekapcsolódó kínai hallgatók száma 
(Nyíri, 2002; Zatykó és mtsai, 2013), a vizsgálatok pedig relatíve sikeres iskolai 
integrációjukról számolnak be (Nguyen Luu és mtsai, 2009). Nem léteznek azonban olyan 
kutatások, amelyek a hazánkban élő kínai gyermekek fogalomalkotását vizsgálták volna, 
nem tudjuk pontosan, hogy a két kultúra eltérő értékeinek és nézetrendszereinek 
kereszttüzében miképp alakul a migránsok versengés- és tanulásfelfogása. Vajon a sikeres 
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adaptáció hátterében a befogadó társadalom konceptualizációjához való közeledés áll, vagy 
a származási kultúra által meghatározott vélekedések biztosítanak „transznacionális” 
előnyt? 
A disszertációban ismertetésre kerülő tanulásra és versengésre vonatkozó empirikus 
vizsgálatokkal egyrészt növelni kívánjuk azon vizsgálatok számát, amelyek kilépnek a 
pusztán kelet-nyugat fókuszú kulturális összehasonlító keretből és egy közép európai 
társadalom tanulás- és versengésfogalmainak a feltárását is megcélozzák. Továbbá 
vizsgálni kívánjuk, hogy a kínai migráns gyerekek milyen versengés- és tanulásfelfogással 
rendelkeznek, megőrizték-e a származási ország által preferált koncepciót, vagy alakították 
azt a befogadó országra jellemző aspektusok figyelembevételével.  
A disszertáció elméleti bevezetővel indul, melyben részletesen kifejtésre kerül a 
vizsgálatban szereplő két kultúra, Kína és Magyarország, a gazdasági változók, kulturális 
dimenziók és oktatási rendszerek mentén, valamint a már létező vizsgálatok tükrében 
ismertetjük a tanulás- és versengéskoncepciók kínai és magyar sajátságait. Szintén az 
elméleti részben esik szó az akkulturáció általános jelenségéről, illetve speciálisan a kínai 
migrációról. Az elméleti bevezetés után három empirikus vizsgálat következik, amellyel a 
fent említett kérdéseket kívántuk megválaszolni. Az első vizsgálatban a tanuláskoncepciók 
kulturális összehasonlítására fókuszálunk, a második és harmadik kutatásban a migráció 
hatását vizsgáljuk a tanulás és versengés fogalomkörére, illetve speciálisan az erőfeszítésre 
koncentrálva. A disszertáció egy általános összegzéssel zárul, amelyben kitérünk a 
vizsgálatok korlátaira, az eredmények hasznosítására és lehetséges további kutatási 
irányokra is. 
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1. ELMÉLETI HÁTTÉR 
1.1. Kína és Magyarország a gazdasági mutatók mentén  
A gazdasági fejlettség üteme és a gazdasági teljesítmény jelenlegi helyzete erősen eltérő a 
két országban. Kína gazdasága rohamos ütemben növekszik, az egyik legjelentősebb 
feltörekvő országnak és a világ egyik legnagyobb gazdaságának számít, növekedési üteme 
jelentős mértékben meghaladja Magyarországét (World Bank, 2014; Balázs, Kocsis és 
Vágó, 2011).   
Magyarország, az ENSZ fejlesztési programja keretében évente számított Humán 
Fejlettségi Mutató (Human Development Index, HDI)1 alapján, magas fejlettségű 
országnak számít (very high human development, 2013-as érték: 0,818), a 187 vizsgált 
országból a 43. helyet foglalja el. Kína Magyarország után következik, a 91. a rangsorban 
(érték: 0,719), fejlett országnak számít (high human development). Míg Magyarország 
esetében nem történt jelentős növekedés 1980 óta (0,696-0,818), addig Kínában az elmúlt 
három évtizedben intenzívebb volt a fejlődés, három tizeddel növekedett az átlagérték 
(0,423-0,719) (Human Development Report, 2014). 
A Világgazdasági Fórum globális versenyképességre (global competitiveness)2 vonatkozó 
2014-2015-ös jelentése alapján Magyarország a 60. helyet foglalja el a vizsgált 144 
országból (érték: 4,2), Kína a 28. (érték: 4,9) (Global Competitiveness Report, 2014-2015). 
Kínában az utóbbi években folyamatos fejlődés tapasztalható, Magyarországon a fejlődés 
egyenetlen, visszaesések is történnek.  
Az IMD Világ Versenyképességi Évkönyve (World Competitiveness Yearbook, WCY)3 
szintén Kína előnyét mutatja. A 2014-es eredmények alapján Kína a 23-ik, Magyarország a 
48-ik helyet foglalja el a 60 vizsgált ország közül (IMD, 2014). 
Kína a World Bank adatai alapján a versenyképesség szempontjából kiemelten fontos 
kutatás-fejlesztésre (K+F) a bruttó hazai termék 2%-át, Magyarország a GDP 1,2%-át 
fordította 4. Bár a GDP oktatásra fordított százalékos aránya megközelítőleg azonos 
Kínában (4%) és Magyarországon (4,3%), az utóbbi tíz évben az ezen a területen 
tapasztalható tendencia éles különbséget mutat. Míg Kínában 1999 óta 20%-kal nőtt az 
oktatásra fordított kiadások mértéke, addig Magyarországon csökkenő tendencia 
tapasztalható (KSH, 2014; World Bank, 2014). Kína céltudatosan halad a tudás alapú 
gazdaság kialakítása felé (Farkas, 2009a,b), az oktatás megújítása gazdaságfejlesztési 
prioritássá vált (Csapó, Fejes, Kinyó és Tóth, 2014). 
 
 
 
                                                          
1 A HDI-t három mutató átlaga képzi: az egy főre eső jövedelem, az iskolázottság, és a várható élettartam. A 
skála értéke 0 és 1 között mozog. 
2
 A GC index több mint 100 mutatóból áll, amelyek 12 jelentős szempont köré szerveződnek (pl. innováció, 
korrupció, intézményrendszer). A skála értéke 1 és 7 között mozog.  
3
 A WCY négy faktorra koncentrál 300 kritérium bevonásával. A fő faktorok a következők: gazdasági 
teljesítmény, kormányzati hatékonyság, üzleti szféra hatékonysága és infrastruktúra. 
4
 Forrás: http://wdi.worldbank.org/table/5.13 
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1.2. Kína és Magyarország a kulturális dimenziók mentén 
Kínáról és Magyarországról több nagy nemzetközi kutatás közöl adatot. Ezek közül a 
legjelentősebb, az országokat a legtöbb kulturális dimenzió mentén vizsgáló és legtöbbet 
hivatkozott kutatások: Hofstede (1980/2001)1 és Trompenaars nevéhez (Trompenaars, 
1994), valamint a GLOBE vizsgálathoz (House és mtsai, 2004) kötődnek. 
Ezek a kutatások többnyire az interkulturális menedzsment keretében születtek, és 
tipikusan közép- és felsővezetők adatain keresztül, a gazdasági szférában tárták fel a 
vállalati- és nemzeti kultúrát. Annak ellenére, hogy kultúrközi vizsgálatok gyakran 
hivatkoznak ezekre az eredményekre, a mérőeszközöket erős módszertani kritika illeti, az 
eredmények megbízhatósága megkérdőjelezhető (Fülöp, 2013). A különböző mintákon, 
különböző időben és eltérő mérőeszközzel felvett vizsgálatok ellentmondásos 
eredményekről számolnak be. Mind az azonos elméleti keretben végzett kutatások (pl. 
Hofstede dimenziók- Hofmeister és munkatársai, 2005; Kolman és mtsai, 2003; Kopp 
Mária és Skrabski, 2008), mind a különböző megközelítések azonos dimenzióinak 
összevetése (bizonytalanság kerülés, hatalmi távolság - GLOBE és Hofstede) ellentmondó 
eredményt tükröznek.  
Trompenaars és Hampden-Turner (1998) eredménye szerint a magyar válaszadók hosszú 
távon gondolkodnak, míg a GLOBE-vizsgálat (Bakacsi és Takács, 1998; House és mtsai, 
2004) rövid-távon gondolkodást mutatott ki. Koleman értékei (Kolman és mtsai, 2003) 
magas maszkulinitással jellemzik hazánkat, míg az Hungarostudy értékei inkább 
feminitásra utalnak (Kopp Mária és Skrabski, 2008). A Hofstede vizsgálat (2001) alapján a 
magyarokra az alacsony hatalmi távolság és a magas bizonytalanság kerülés, a GLOBE 
vizsgálat (House és mtsai, 2004) alapján nagy hatalmi távolság és alacsony bizonytalanság 
kerülés jellemző. A kínaiak esetében pont fordítva, a Hofstede vizsgálat esetében nagy 
hatalmi távolság és alacsony bizonytalanság kerülés, a GLOBE vizsgálat alapján alacsony 
hatalmi távolság és magas bizonytalanság kerülés jellemző (részletesen lásd: Fülöp, 2013). 
A nemzetközi vizsgálatotokat ért kritika ellenére ezek a kutatások egy irányba mutatnak a 
tekintetben, hogy Kína és Magyarország külön klaszterbe tartozik, azaz a vizsgált 
dimenziók minőségileg más mintázatot hoznak létre Magyarország és Kína esetében, 
erősen különböző kultúrákról van tehát szó. Magyarország tipikusan a kelet-európai és 
balti országokkal, Kína a konfuciánus országokkal kerül egy csoportba (pl. House és mtsai, 
2004; Hampden-Turner és Trompenaars, 2000; Inglehart és Baker, 2000; Ronen és 
Shenkar, 2013; Schwartz, 2008). 
Mivel a kollektivizmus és individualizmus tekintetében viszonylagos egyetértés 
mutatkozik a nemzetközi kutatások tükrében, ezért a következőkben ezen szempont és a 
hozzájuk szorosan kapcsolódó alternatív dimenziók mentén mutatjuk be a két országot (1. 
táblázat). 
 
                                                          
1
 Magyarországra és Kínára vonatkozó adatokat 2001-től közölnek. 
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KOLLEKTIVIZMUS- INDIVIDUALIZMUS 
KÍNA Kulturális Dimenzió MAGYARORSZÁG 
Alacsony Individualizmus 
(Hofstede, 1980, 2001) 
< 
Magas 
(pl. Kolman és mtsai, 2003; 
Hofmeister-Tóth Ágnes és 
munkatársai; 2005) 
Alacsony Individualizmus 
(Trompenaars és Hampden-Turner, 
1998) 
< 
Magas 
Magas  
 
Saját-csoport kollektivizmus 
(House és mtsai, 2004) 
> 
Átlag feletti  
 
Magas 
 
Intézményi kollektivizmus 
(House és mtsai, 2004)  
> 
Alacsony  
 
Magas  
 
Saját csoport előnyben 
részesítése 
(Van de Vliert, 2011)  
> 
Átlag közeli  
 
Közösségbe ágyazottság  
(Owe és mtsai, 2013) 
(Becker és mtsai, 2014) 
Közösségbe ágyazottság –
autonómia érték 
(Schwartz, 2007; Owe és mtsai, 
2013) 
< 
Autonómia-hangsúly  
(Owe és mtsai, 2013)  
(Becker és mtsai, 2014) 
Felnőtt: Magas  
(Owe és mtsai, 2013) 
Serdülő: Átlag alatti  
 (Owe és mtsai, 2013) 
(Becker és mtsai, 2012) 
Kontextualizmus 
(Owe és mtsai, 2013) 
 
> 
Alacsony  
(felnőtt, serdülő)  
(Owe és mtsai, 2013) 
(Becker és mtsai, 2012) 
Kölcsönösen függő 
(Owe és mtsai, 2013) 
 
 
Én-konstrukció  
(Markus és Kitayama, 1991) 
 
< 
Független 
(Owe és mtsai, 2013) 
 
 
Konzervativizmus  
(Becker és mtsai, 2012) 
 
Konzervativizmus – 
Változásra való nyitottság 
(Schwartz, 2004) 
< 
Nyitottság  
(Becker és mtsai, 2012) 
 
Közepesen kemény  
(Becker és mtsai, 2014) 
Keménység – Lágyság 
(teljesítmény és státusz vs. 
harmónia és egalitarianizmus mint 
érték) 
(Schwartz, 2007 alapján Becker és 
mtsai, 2014) 
> 
Kemény  
(Becker és mtsai, 2014) 
Erős konzervativizmus Konzervativizmus – 
Egyenlőség elvű 
elköteleződés 
(Smith, Dugan, Trompenaars, 
1996) 
> 
Enyhe konzervativizmus 
Utilitarista elköteleződés Utilitarista – lojális 
elkötelezettség 
(Smith, Dugan, Trompenaars, 
1996) 
< 
Erős utilitarista elköteleződés 
1. táblázat. Magyarország és Kína az individualizmushoz és kollektivizmushoz kapcsolódó 
dimenziók mentén 
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Az eredmények viszonylag egybehangzóak a tekintetben, hogy a magyarok individualista 
tendenciát mutatnak, azaz az egyéni célokat fontosabbnak tartják a csoportcéloknál 
(Kolman és mtsai, 2003; Hofmeister-Tóth Ágnes és munkatársai; 2005; Kopp Mária és 
Skrabski Árpád, 2008; Hofstede, 2001 lásd részletesen Fülöp, 2013). Más, alternatív 
dimenziók eredményei szintén a magyarok individualizmusát támogatják: a magyarok 
független én-konstrukcióval rendelkeznek (Owe és mtsai, 2013), azaz másoktól 
elkülönülten értelmezik magukat (Markus és Kitayama, 1991), az önértékelésük alapját a 
keménység és a saját élet feletti kontroll képzi (Becker és mtsai, 2014). A közösségbe 
ágyazottsággal szemben az autonómiát részesítik előnyben (Owe és mtsai, 2013, Becker és 
mtsai, 2012), erősen utilitaristák (Smith, Dugan, Trompenaars, 1996) és a 
konzervativizmussal szemben a változásra való nyitottság jellemzi őket (Becker és mtsai, 
2012). A környezet továbbá kevéssé jelentős számukra a társas percepcióban, alacsony 
kontextualizmussal jellemezhetőek (Owe és mtsai, 2013; Becker és mtsai, 2012).  
A legtöbb kutatásban egy dimenzióval mérték a kollektivizmus-individualizmust, így nem 
volt lehetőség a két irányultság egyidejű létezésének vizsgálatára.  A GLOBE vizsgálat 
(House és mtsai, 2004) azonban már differenciáltabban kezelte a fogalmat, és bár még 
mindig dichotóm keretben gondolkodva, de a kontextus szerepét felismerve két dimenziót 
használt a kollektivizmus mérésére. Az eredmények alapján az intézményes kollektivizmus 
terén a magyarok individualisták, azonban a saját-csoport kollektivizmus (pl. család, 
munkacsoport) mentén a magyarok kollektivista tendenciával jellemezhetőek. Van de 
Vliert (2011) szintén enyhén átlag feletti értéket mutatott ki a magyarok esetében a saját-
csoport előnyben részesítésével kapcsolatban.  
A 90’es évektől továbbá felélénkültek azok a kutatások, amelyek a kulturális szintű 
elemzések mellett az egyéni szintű vizsgálatokat is fontosnak tartják (pl. Green és mtsai, 
2005). Csukonyi, Sallay és Münnich (1999) magyar egyetemisták körében mutattak ki 
különböző társas viszonyulásokat a kollektivizmus és individualizmus mentén. 
Eredményeik alapján vannak olyan személyek, akiket mindkét orientáció jellemez, illetve 
megkülönböztettek olyan csoportot is, amelyek mindkét viszonyulást elutasították. A 
kultúrák ismertetésére a mintázateloszlás sok szempontból informatívabb, mint a nemzeti 
átlagokkal történő jellemzés (Fülöp, 2013) 
Owe és munkatársai (2013) továbbá generációs különbséget is feltártak; a fiatalok 
individualistábbak, mint a felnőttek. A független én-konstrukciót tekintve a magyar 
serdülők értékei a legmagasabbak az egész serdülő mintán, és magasabbak, mint a magyar 
felnőtteké. A magyar serdülők továbbá a felnőttekhez képest sokkal kevésbé tartják 
fontosnak a kontextust mások megítélésében. 
A kínaiakkal végzett vizsgálatok eredményei erős kollektivizmusról számolnak be 
(Hofstede, 2001), mind a saját-csoport, mind az intézményi kollektivizmus szintjén (House 
és mtsai, 2004). A kollektivista beállítottságot támogatja továbbá, hogy a saját csoport 
előnyben részesítése (Van de Vliert, 2011), a közösségbe ágyazottság (Becker és mtsai, 
2012, Owe és mtsai, 2013), a változástól való elzárkózás (Becker és mtsai, 2012), a 
konzervatív értékek (Smith, Dugan, Trompenaars, 1996), valamint a kölcsönösen függő 
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én-felfogás jellemzi a kínaiakat (Owe és mtsai, 2013), azaz másokkal való kapcsolatuk 
mentén értelmezik magukat (Markus és Kitayama, 1991).  
A kollektivizmus mellett azonban individualista tendenciák is találhatóak, a kínaiakat a 
lojális értékekkel szemben inkább az utilitarista értékek (Smith, Dugan, Trompenaars, 
1996), valamint az önmagukra támaszkodás jellemzik (Green és mtsai, 2015). Talhelm és 
munkatársai (Talhelm, Zhang, Oishi és mtsai, 2014) Kínán belül különítettek el 
individualista és kollektivista régiókat a jellemző mezőgazdasági tevékenységek 
figyelembevételével. Feltételezésük szerint a különböző mezőgazdasági formák eltérő 
interperszonális viselkedést erősítenek meg. A rizstermesztéshez kidolgozott 
öntözőrendszerre van szükség, amely a szomszédok kooperációját követeli meg. A búzát 
könnyebb termeszteni, nem igényel sok vizet, a gazdáknak elég a saját területükre figyelni, 
így nem szükséges a szomszédgazdaságok szoros együttműködése. A szerzők eredményei 
alapján a rizstermesztéssel fogalakozó Dél-Kína valóban kollektivistább, és erősebb 
mértékben jellemzi a holisztikus gondolkodás, mint a búzatermesztéssel foglalkozó Észak-
Kínát.  
Generációs különbségek Kínában is találhatók. A kínai serdülők számára a 
kontextualizmus kevésbé fontos, mint a felnőttek számára (Owe és mtsai, 2013), 
önértékelésüket a keménység (pl. státusz megszerzése) és az énközpontúság, azaz az 
individualista vonások jobban meghatározzák, mint a kollektivista jellemző, a mások 
javára cselekvés (Becker és mtsai, 2014). A Városi Kínai Középiskolai Tanulók Felmérése 
alapján a kínai serdülőkre a kollektivizmus és az individualizmus egyaránt jellemző 
(Zheng, 2006). 
A kollektivizmussal és individualizmussal kapcsolatban tehát elmondható, hogy a 
magyarok inkább individualisták, a kínaiak pedig kollektivisták, azonban mindkét 
tendencia megtalálható a kínai és a magyar kultúrában is. A generációs különbségek 
továbbá azt mutatják, hogy a fiatalabb generációra erősebb mértékben jellemző az 
individualizmus, a kulturális különbségek azonban az ő esetükben is fennmaradnak. 
Herdin és Aschauer (2013) szerint Kína rohamos ütemű gazdasági fejlődése, valamint a 
globalizáció térhódítása nem befolyásolja a mélyen gyökerező elsődleges, alapvető 
értékeket, csupán a nyugati értékek felszíni szinkronizációja történik, a kevésbé jelentős, 
másodlagos értékek (pl. életstílus) módosulnak. 
A kulturális dimenziók vizsgálata rávilágít azokra a jelentős társadalmi célokra és 
értékekre, amelyek egy adott kultúrában fontosnak számítanak, és nagymértékben 
szervezik a lakosság életét, irányítják gondolkodásukat és viselkedésüket (Kitayama és 
mtsai, 2009). Az individualista kultúrákban az egyént tekintik az érzelmek, kogníció és 
cselekvés alapegységének, így már koragyermekkortól az autonóm, másoktól független én 
kialakítására, önkifejezésre, önérvényesítésre, valamint pozitív én kialakítására 
szocializálnak. Ebben a megközelítésben az egyén jellegzetes, stabil tulajdonságokkal és 
preferenciákkal rendelkezik, amelyek meghatározóak az élet szervezésében (Fiske és 
mtsai, 2003). A kollektivista, kölcsönös függésen alapuló kultúrákban a mások 
viszonylatában létező én a hangsúlyos, az én a szerepek és kontextusok függvényében 
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folyamatosan változik a kapcsolati harmónia és a csoportcélok megvalósítása érdekében 
(Su és mtsai, 1999). Ennek megfelelően a szocializáció központi fogalmai az empátia és 
mások érzelmeinek felismerése, az önkifejezés helyett az önreflexió és önkritika bátorított 
(Heine és Hamamura, 2007). Az egyéni célok helyett a csoport célok és csoport normák 
lesznek meghatározóak az élet irányításában (Fiske és mtsai, 2003).    
1.3. Kína és Magyarország az oktatási rendszerek mentén 
Mivel az enkulturációnak (Herskovits, 1947), azaz a kulturális értékek, normák 
elsajátításának egyik kitüntetett helyszíne az iskola (Zsolnai, 2009), ezért a következőkben 
a két ország oktatási rendszerének bemutatására térek ki.  
1.3.1. Magyar oktatási rendszer 
A magyar oktatási rendszer közoktatásra (alapfokú és középfokú oktatás) és felsőoktatásra 
bontható. A közoktatás az óvodát, az általános iskolát és a (szak)középiskolákat, illetve 
szakiskolákat foglalja magában.  
Az óvodai nevelés a gyermekek 3 éves korában kezdődik és 6-7 éves korukig tart. A 
kötelező oktatás az óvoda utolsó évében indul és 16 éves korig tart. Azok számára, akik 
2012 előtt kezdték meg a 9. évfolyamot, a felső korhatár 18 év.1  A magyar diákok így 
legalább 11 évet (max. 13 évet) töltenek kötelező jelleggel az iskolában. Ez az idő, európai 
viszonylatban is, az egyik legmagasabb szám (Eurydice, 2014/2015).  
Az általános iskolába történő beiskolázás lakókörzetenként történik. Az általános iskola 
tipikusan 8 évig tart és két 4 évfolyamot felölelő ciklusra osztható, az első (1-4 évfolyam) 
és felső (5-8. évfolyam) tagozatra. A hagyományos 8+4-es szerkezetű általános iskola- 
középiskola felosztás mellett megkülönböztetnek 6+6 és 4+8 szerkezeteket is, azaz a 
középiskolába történő átmenet korábbi életkorban is megtörténhet. Ezek a szerkezetváltó 
iskolák a korai szelekcióra épülnek, és tipikusan a középosztály által preferált elitképzés 
intézményei (Liskó és Fehérvári, 1996).  A középiskolába történő felvételt az általános 
iskola utolsó két évének érdemjegyei és a központi középiskolai felvételi vizsga 
eredményei határozzák meg, valamint egyes középiskolák külön felvételi vizsgát is 
szerveznek (Eurydice, 2014). A középfokú oktatás gimnáziumi, szakiskolai, speciális 
szakiskolai programokat és szakközépiskolai programokat kínál. A középiskolai és 
szakközépiskolai programok érettségivel zárulnak, melynek sikeres elvégzése 
felsőoktatásba való belépésre jogosít (Euroguidance, 2014). A 3 éves szakiskolák 
szakképesítésre jogosító bizonyítvány megszerzésével zárulnak. Az érettségi vizsga 4 
kötelező tantárgyból (magyar nyelv és irodalom, történelem, matematika, idegen nyelv) és 
legalább egy választott tantárgyból áll, valamint szóbeli, írásbeli, néhol gyakorlati része is 
van. Az érettségi központilag irányított, országosan egységes vizsgaszabályzat és 
vizsgakövetelmény vonatkozik rá. Magyarországon 2005-től kétszintű érettségi rendszer 
lépett életbe: a középszintű érettségi vizsga mellett emelt szintű vizsgát is tehetnek a 
diákok, mely utóbbi plusz pontot jelent az egyetemi felvételi során. Az egyetemi 
                                                          
1
 A 2011-es köznevelési törvény értelmében (http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy_doc.cgi?docid=A1100190.TV) 
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felvételihez szükséges érettségi pontokat a képzési területhez tartozó két érettségi 
vizsgatárgy százalékos eredményéből számolják. Az érettségizett tanulók közel 60%‐a 
folytatja tanulmányait valamely felsőoktatási intézményben (UNESCO, 2012). A magyar 
felsőoktatásban az 1999-ben aláírt Bolognai nyilatkozat alapján 2006. szeptember 1-jétől 
az osztatlan képzést felmenő rendszerben három ciklusú képzési szerkezet váltotta fel. A 3-
4 éves alapképzés (alapfokozat: BA/BSc) után felvételi vizsgával lehet bekerülni a 1,5-2 
éves mester-képzésre (mesterfokozat: MA/MSc), melyet 3 éves doktori képzés követhet 
(doktori fokozat: PhD/DLA) (Euroguidance, 2014). 
 
A felsőfokú végzettséggel rendelkezők munkaerő-piaci értéke magasabb, körükben 
magasabb a foglalkoztatottsági ráta és alacsonyabb a munkanélküliség, mint a többi 
végzettség esetében (KSH, 2014; OECD, 2013c). A felsőfokú végzettségűek továbbá a 
középfokú végzettséggel rendelkezők fizetésének átlagosan több mint kétszeresét keresik 
meg, a végzettség jövedelemre gyakorolt hatása az OECD országok közül egyedül 
Brazíliában nagyobb (OECD, 2012a).1 
1.3.2. Kínai oktatási rendszer 
Kína oktatási rendszere alapfokú oktatásra és felsőfokú oktatásra bontható. Az alapfokú 
oktatás az óvodát, az általános iskolát, valamint az alsó és felső középiskolát foglalja 
magában. Az óvoda nem része a kötelező oktatásnak.  
Az 1986-os oktatáspolitikai törvény értelmében a kötelező oktatás 9 éves, ami 6-7 éves 
kortól, az általános iskola kezdetétől, 14-15 éves korig, a középiskola alsó tagozatának 
befejezéséig tart (Farkas, 2009b).  A 9 éves egységes kötelező oktatási rendszer (Nine 
Years - One Policy,  九年一贯制) három fő sajátossága: a folyamatosság, mely az általános 
iskolából az alsó középiskolába történő közvetlen átmenetet jelenti, a közelség elve, mely 
arra vonatkozik, hogy a gyermekek a lakóhelyükhöz legközelebb iskolába járnak2, és az 
egységesség elve, ami a 9 éves rendszerben részt vevő iskolák egységes, átlátható 
adminisztrációs és oktatási gyakorlatát tükrözi (UNESCO, 2000). Kína gazdasági 
fejlettségének jelentős területi különbségei azonban az oktatáshoz való egyenlőtlen 
hozzáférésben is megmutatkoznak.  Az egyes tartományok és a tartományokon belüli 
térségek kiegyenlítetlen színvonala megnehezíti az egységes, az egész országra érvényes 
oktatáspolitikai irányelvek, feladatok megvalósítását.  A vidéki, fejletlenebb területeken, a 
kötelező oktatás 8 évig tart (a fiatalok 40%-át érinti). A 9 éves rendszer három típusú 
szerkezeti felépítésben működik: megkülönböztetnek 6+3, 5+4 és 9 éves integrált 
iskolatípusokat. A 8 éves rendszer 5+3-as szerkezetű (Zhang, 2004). 
Az általános iskolának megfeleltethető első 6 év után a gyermekek a 3 éves alsó 
középiskolában folytatják tanulmányukat. Az általános iskolából az alsó középiskolába 
nincs felvételi vizsga, a diák a lakóhelyéhez legközelebb eső iskolába jár. Az alsó 
középiskola befejeztével, és egyben a tankötelezettség lejárta után, a diákok a helyi 
                                                          
1
 Kínáról nem érhető el információ e szemponttal kapcsolatban 
2
 A közelség elve ellenére a tehetősebb családoknak lehetősége van lakóhelyüktől távolabb eső jobb 
színvonalú iskolába járatni gyermeküket. 
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oktatási hivatal által szervezett felvételi vizsga során kerülnek be a 3 éves felső 
középiskolába, mely kínai nyelvből, matematikából, idegen nyelvből, kémiából és 
fizikából áll (Zhang, 2004). A diákok kevesebb, mint 60 százaléka tanul tovább 
(UNESCO, 2012). A felső középiskolának négy típusa van: gimnázium, 
szakmunkásképző, speciális szakiskola és szakközépiskola. A kínai egyetemi felvételi 
vizsga, a ’gaokao’ nemzeti és nemzetközi viszonylatban is a legnehezebbnek számon 
tartott, rendkívül kompetitív megmérettetés1, ami alapvetően határozza meg a fiatalok 
jövőjét. A háromnapos központi feltételi vizsga minden évben június 7-én kezdődik, 
amelyet a közvélemény is nagy figyelemmel kísér. Az egyetemi felvételi vizsga "3+X" 
struktúrájú (Zhang, 2004), a "3" a nyelvet, a matematikát és az idegen nyelvet jelenti, az 
"X" a szakhoz kapcsolódó vizsgát: bölcsész területre bölcsészettudományi komplex 
tananyagból, természettudományi érdeklődésű diáknak pedig komplex természettudományi 
tananyagból kell vizsgáznia. A rendszer erősen kompetitív, a diákok pusztán 27%-a 
folytatja tanulmányait a felsőoktatásban (UNESCO, 2012). Kínában az egyetemi 
alapképzés 4 év, mely után a 2-3 éves mesterképzés következik. A doktori képzés 
minimum három év.  
Bár az egyetemi férőhelyek száma növekszik, a strukturális munkanélküliség nagy. 
Jelentős különbség mutatkozik az elit, magas presztízsű és az átlagos színvonalú 
egyetemek között, míg az előzőn megszerzett diploma biztos megélhetést, sikeres jövőt 
biztosít a hallgatók számára, addig egy átlagos egyetemen megszerzett diploma a 
munkaerőpiacon szinte értéktelen. A Tsinghua Egyetem2 egy 2011 végi felmérése szerint a 
közepes színvonalú egyetemekről kikerültek mintegy 70 százalékának a kezdő fizetése 
nem érte el a vidékről városokba költözött, gyárakban dolgozó migránsok átlagfizetését3. 
Kína magas presztízsű egyetemeire való bekerülés esélye alacsony. 2003-ban a 18 éves 
fiatalok 25%-a tette le a felvételi egyetemi vizsgát, 17% nyert felvételt egy felsőoktatási 
intézménybe, és pusztán 2% (516,111 hallgató) jutott be a „211” projektben4 szereplő elit 
intézmények egyikébe. A két top egyetemre, a Tsinghua és a Pekingi Egyetemre bekerült 
hallgatók aránya 0,03% (6940 hallgató) (Li és mtsai, 2015). 
Az oktatási rendszerek különbségével kapcsolatban elmondható, hogy Kínában a felső 
középiskolai tanulmányok költségtérítéses rendszerben működnek, Magyarországon a 
közoktatás ingyenes és a felsőoktatásban is találhatóak államilag finanszírozott szakok. Az 
oktatáshoz való ingyenes hozzáférés tehát Magyarországon hosszabb, Kínában a családok 
korábban szembesülnek a költségtérítés terhével. A kompetitív és költséges oktatási 
rendszer miatt egyre kevesebben folytatják felsőbb évfolyamokon a tanulmányaikat, illetve 
egyre nagyobb a lemorzsolódók aránya. Kínában a középfokú oktatásban résztvevők 
                                                          
1
 A kínaiak, utalva a vizsga kompetitív jellegére, egy keskeny pallóhídhoz hasonlítják a gaokaot, amelyen 
egyszerre több tízezer katona próbál keresztül menni (千军万马过独木桥) (thousends of troops on a single 
log bridge) (Pomerantz és mtsai, 2008) 
2
 Kína magas presztízsű egyetemeinek egyike 
3
 Forrás: http://www.nyest.hu/hirek/tobb-szazezer-diplomas-munkanelkuli-kinaban 
4
 A kínai állam a felsőoktatás fejlesztése és az egyetemek színvonalának nemzetközivé tétele érdekében a 
„211” (118 intézmény) és a „985” Programok (39 egyetem) keretében a legkiválóbb felsőoktatási 
intézményeket állami támogatásban részesíti. A “211” Programba jelenleg 118, a “985” Programba 39 
intézmény tartozik. (Forrás: http://www.chinaeducenter.com/en/cedu/ceduproject211.php) 
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aránya kisebb, mint Magyarországon, ez a különbség a felsőoktatásban még kifejezettebb 
(UNESCO, 2012) (2. táblázat). A 25-64 éves korosztály iskolai végzettségére vonatkozó 
adatok hasonló képet mutatnak. Magyarországon a korosztály 22%-a rendelkezik felsőfokú 
diplomával, míg Kínában csupán 4% a felsőfokú végzettséggel rendelkezők aránya 
(OECD, 2014). 
Kínában az egyetemi felvételire felkészítő felső középiskola tandíjkötelessége hatására a 
kedvezőtlenebb családi háttérrel rendelkezőknek kisebb esélyük van a tanulmányok 
folytatására, amely még jobban elmélyíti a kelet-nyugat, város-vidék dimenzió menti 
társadalmi egyenlőtlenségeket (Li és mtsai, 2015; Sebestyén és Győri, 2009; Wang, 2011). 
A vidéken élő diákok tipikusan alacsonyabb végzettséggel rendelkeznek. 2009-ben az 
egyetemre felvételt nyert diákok csupán 1%-a volt vidéki, szemben a városi diákok 14%-
ával (Wang, 2011). A vidéki diákok 0,6%-a kerül be a biztos megélhetést nyújtó elit 
felsőoktatási képzésbe (a 211 Program intézményeinek valamelyikébe), szemben a városi 
fiatalok 7%-ával (Li és mtsai, 2015).  Magyarországon, bár kisebb mértékben, de szintén 
jelentős területi különbségek találhatóak a közép-magyarországi régió és a városok javára 
(KSH, 2013
1; Horváth, 2011). Továbbá a középfokú iskolák felvételi statisztikája alapján a 
kistelepüléseken lakó és tanuló magyar diákok nagyobb arányban tanulnak tovább az 
alacsonyabb presztízsű szakiskolákban, mint városi társaik (Lannert, 2002). 
 Magyarország  Kína 
Beiratkozási arány2 (UNESCO, 
2012)  
  
Óvoda 87% 70 % 
Alapfokú oktatás 100% 
 
128 % 
Középfokú oktatás 102% 
 
89 % 
Felsőfokú oktatás 60%  27% 
Iskolai végzettség (25-64 év) 
(OECD, 2014) 
  
Felső középfok 29% 14 % 
Felsőfok (A típus) 22% 4 % 
2. táblázat. Kína és Magyarország oktatási rendszerének összevetése a beiratkozási arány és az iskolai 
végzettség mentén 
Összességében, bár mindkét oktatási rendszere vizsgaközpontú és korai szelekcióra épül, a 
kínai struktúra kompetitívebb. Az oktatás felsőbb szintjein elérhető képzési helyek 
populációra vetített szűkössége, valamint a tanulmányi ösztöndíjrendszer is erős 
versengésre késztet.  
Mindkét oktatási rendszer épít tehát a versengésre, azonban a versengés-felfogások 
kulturális különbségeket mutatnak. A kulturális alapú versengés-felfogások nagymértékben 
meghatározzák, ahogy az egyének észlelik, értékelik és reagálnak a versengést magukban 
                                                          
1
 Forrás: http://www.ksh.hu/thm/2/indi2_2_3.html 
2
 Bruttó érték: az adott oktatási szintre beiratkozott diákok teljes száma az ugyanazon korcsoportba tartozó 
népesség számához viszonyítva. Az érték 100 felett is lehet, tekintve a túlkoros, évismétlő vagy az oktatási 
szintre fiatalabb életkorban belépő, tehetséges gyermekeket. 
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rejtő helyzetre. A következőkben a versengés és kimeneteinek, a győzelemnek és a 
vesztésnek a kulturális meghatározottságát ismertetjük Kínában és Magyarországon.   
1.4. Versengés, győzelem és vesztés Kínában és Magyarországon 
1.4.1.  Kína  
A kelet-ázsiai versengésfelfogás hosszú ideig az individualizmus-kollektivizmus és 
együttműködés-versengés kétpólusú dimenziók kontextusában értelmeződött, amelyben a 
kollektivista kultúrákat az együttműködés magas szintjével, az individualista kultúrákat 
pedig intenzív versengéssel társították; ennek alapján Kína együttműködő kultúraként volt 
jellemezve (pl. Hemesath és Pomponio, 1998; Parks és Vu, 1994).  A kulturális dimenzió 
vélt determinisztikussága mellett filozófiai és politikai tényezők is az együttműködés 
társadalmi jelenlétére mutattak: az interperszonális harmónia tradicionális konfuciánus 
értéke (Ho, 1986), valamint a szocialista rezsim egyik kulcsszava is, az egyenlőség, a 
kooperáció erősödését támogatta. Ezt erősíti, hogy már óvodás korban kimutatták a kelet-
ázsiai gyermekekre tipikusan jellemző együttműködési késztetést (Rao és Stewart, 1999; 
Domino, 1992, 2000; Chiu, 1987, Sándor és mtsai, 2007). Ebben a dichotóm keretben a 
versengés nem szerepelt a kínai társadalom fő vonásaként.  
 
A korai vizsgálatok azonban nem adtak differenciált képet a versengés és együttműködés 
komplex helyzetéről Kínában, nem vették figyelembe a mélyebben rejlő társadalmi 
gyakorlatot, valamint módszertani hibát is tartalmaztak. 
 
Shirk (1982) és Chan (1985) arról számolnak be, hogy a felszínen hangoztatott propaganda 
ellenére a versengés jelen volt a szocialista Kínában is, intenzív főleg politikai aktivitáson 
és politikai-ideológiai érdemeken alapuló versengés folyt a szűkös erőforrásokért a 
társadalom minden rétegének érintésével (elvtársak, vörös gárdisták, diáktársak és 
tanárok), mely már az óvodapedagógiai nevelés alatt megalapozódott (Lewis, 1965). A 
versengés ideológiai tartalma mellett a több ezer éves vizsgaorientált oktatási rendszer 
strukturálisan is versengésre szocializált (Dien, 1999). Az évezredekre visszanyúló 
hivatalnokvizsgák (科举, Kējǔ) (i.e. 2. sz. közepe) során többszintű meritokratikus alapú 
versenyvizsgák alapján választották ki a birodalom kormányzásában szerepet játszó 
hivatalnokokat (Kalmár, 1995; Dien, 1999). 
 
A mélyebb társadalom-politikai dinamika figyelmen kívül hagyása mellett módszertani 
hiányosságok is hozzájárultak az egyoldalú versengés-együttműködés felfogáshoz. A korai 
vizsgálatok sokszor alapértelmezettnek tekintették, hogy a kelet-ázsiai kultúrák 
kollektivista, míg a nyugat-európai társadalmak individualista beállítottságúak, konkrét 
méréseket nem tartalmaztak (pl. Domino, 2000). Újabb vizsgálatok a kollektivizmus és 
individualizmus egyidejű meglétére utalnak Kínában (Owe és mtsai, 2013). Intenzitásukat 
tekintve úgy tűnik, hogy míg a kollektivizmus szintje időben állandó, az individualisztikus 
értékorientáció növekszik (Zheng, 2006). Az individualista értékek különösen a neo-
humánnak címkézett fiatalabb generációban erősödnek, akiket a függetlenségre való 
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törekvés és piacorientáció, valamint a hagyományos tanításokkal és az autoritással 
szembeni lázadás jellemez (Wu, 2005). 
 
A fenti eredmények arra is rámutatnak, hogy pusztán egy dimenzió (kollektivizmus-
individualizmus) vizsgálata nem elégséges egy jelenség magyarázatában (Leung és Au, 
2010). Ráadásul egy olyan erősen kontextusfüggő (Nisbett, 2003), valamint a 
kapcsolatokat differenciáltan értelmező kultúrában, mint Kína, kéttényezős lineáris 
kapcsolatok feltételezése alapvetően hibás, a változók bonyolult együttjárása határozza 
meg a kimenetet. Így például a kínai együttműködő és versengő viselkedés, valamint a 
versengési attitűd sokféle különböző tényezőtől függhet, többek között a felek közötti 
kapcsolat típusától (pl. idegen-ismerős; Chen és Li, 2005; Wong és Hong, 2005, Leung és 
Bond, 1984) és például annak a tartománynak a gazdasági helyzetétől is, amelyben a 
vizsgált személy él (pl. Koch és Koch, 2007; Watkins, 2007).  
A versengés tehát az együttműködéssel egyetemben jelen volt és a mai napig meghatározó 
tényező a kínaiak életében. Továbbá a jelenleg is zajló társadalmi változások, Kína 
rohamos ütemű gazdasági fejlődése és a piacgazdaság erősödése a versengés jelenlétével 
és megítélésével kapcsolatban is érezteti hatását. Fülöp és Berkics (2013) vizsgálatában 
kínai gazdasági tanulmányokat folytató középiskolások a versengés gazdasági fejlődésben 
betöltött lényeges szerepéről nyilatkoztak, a versengést a gazdasági növekedés természetes 
velejárójának és motorjának tekintik. Watkins (2006) hongkongi középiskolásokkal 
végzett vizsgálatában azt találta, hogy a diákok leginkább a gazdaságban érzékelték a 
versengést. A mai kínai társadalom nemzeti és nemzetközi visszhangban is erősen 
versengő, a versengés a társadalom minden szegmensében megjelenik, amelyet a kelet-
nyugat, város-vidék dimenzió menti társadalmi egyenlőtlenségből fakadó belső migráció 
csak még jobban elmélyít (Wu, 2005).    
A gazdasági versengés intenzitásán kívül Kína jelenlegi oktatási rendszere is erősen 
versengésközpontú és szelektív, az oktatás minden szintjét áthatja, az oktatási szféra 
minden szereplőjét érinti a versengés (Kai, 2012; Tang, Lam és Ma, 2010).  A diákokat 
folyamatosan rangsorolják tanulmányi- és versenyeredményeik mentén osztály, évfolyam, 
és intézményi szinten egyaránt, mely explicit hangsúlyt kap a kifüggesztett 
eredménytáblák révén.  A legjobb eredményekkel rendelkező diákok pedig ’erősebb’, 
magasabb teljesítményű osztályokba kerülnek, ahonnan nagyobb az esély az egyetemi 
felvételi vizsgán való jó szereplésre, elit egyetemre kerülésre. A tanárokat szintén értékelik 
pedagógiai munkájuk minősége mentén a tanított diákok, osztályok vizsga-, és 
versenyeredményei alapján. A jó eredmények pedig a havi fizetésen felül extra anyagi 
juttatást, erkölcsi elismerést és státuszemelkedést is jelentenek (Chen, 2014; Tang és mtsai, 
2010). A verseny az oktatási intézmények szintjén is zajlik, ami már az óvodai 
intézmények rangsorolásával és kategorizálásával elkezdődik (Tobin, Hsueh és Karasawa, 
2009). A középiskolák értékelése a felvételi vizsgán sikeres hallgatók aránya alapján 
történik, az egyetemek megítélésében pedig többek között az ott tanuló jó teljesítményű 
diákok (zhuangyuan) aránya számít (Kai, 2012, Tang és mtsai, 2012). Az oktatásban 
megnyilvánuló versengés fő mozgatórugója és célja az egyetemi felvételi vizsga, a gaokao. 
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A tanulmányi eredmény tehát determinisztikus erővel bír az iskolai előmenetelben, és 
alapköve a kínai sikerfelfogásnak. Nem meglepő tehát, hogy a családi és iskolai 
szocializáció fő üzenete a teljesítmény centrikusság és az intenzív versenyben való 
helytállás (Ho, 1986; Xi, Sun és Xiao, 2006). A kínai szülők nagyon magas elvárásokat 
támasztanak gyermekeikkel szemben és kritikusan viszonyulnak teljesítményükhöz, 
valamint sokkal többet fektetnek gyermekeik oktatásába, hiszen ebben látják mind a 
gyermek, mind a család versenyelőnyét (Xi és mtsai, 2006).  
A vizsgaorientált és teljesítmény-centrikus oktatás erős ellenállást váltott ki a szakmában, a 
minőségi oktatás gátjának tartják, amely a diákok fizikai és pszichés veszélyeztetésével jár 
(Kai, 2012). A gaokao-orientáltság azonban olyan mélyen ívódott a kínai kultúrába, hogy 
még a tantervmódosítások ellenére is fennmarad, a szülők, tanárok, és a tágabb társadalom 
implicit és explicit kényszerítő ereje révén (Kai, 2012; Sebestyén és Gordon Győri, 2009).  
 
A versengés intenzitása és a megfogalmazott kritikák ellenére a versengés az érintettekből 
sem vált ki ellenérzést. Watkins (2006, 2007, 2010) vizsgálatai kimutatták, hogy a 
versengés nem viseli meg a kínai és hong-kongi diákokat, természetesnek veszik, sőt az 
amerikaiakkal, angolokkal és magyarokkal összevetve legpozitívabban a hongkongi 
középiskolások viszonyulnak hozzá (Watkins, 2006). Fülöp Márta (2013) a versengés 
szubjektív jelentését vizsgálta hat ország egyetemistái (kínai, magyar, angol, török, japán, 
indiai) között, és azt találta, hogy a versengés motivációs aspektusa a kínai mintában volt a 
leghangsúlyosabb; a kínai egyetemisták versengésre adott asszociációi az eredmény helyett 
jellemzően a célelérés útját, az intenzív erőfeszítést és küzdést hangsúlyozták. A hallgatók 
mellett a kínai tanárok is pozitívan állnak a versengéshez, kiemelik annak motivációs 
aspektusát (Chen, 2014). A kínai tanárokat nem viseli meg a versengés, a pedagógusok 
rangsorolását természetesnek tekintik, amely folyamatos önreflexióra és fejlődésre késztet. 
Az egyik megszólított tanár szavaival: „Igen, van rajtunk nyomás, de ez egy jó nyomás. 
Egy jó versengés, ami képes a tanítás minőségét fejleszteni.” (Chen, 2014, 73.old). Az 
életen át tartó önfejlesztés, tanulás és erőfeszítés alapvető, kulturálisan és filozófiailag 
megalapozott erény a kínai gondolkodásban és életfelfogásban (Sebestyén, 2013; Gordon 
Győri, 2009), amely motivációs bázis a versengés értelmezésében és fókuszában is 
megnyilvánul (Fülöp, 2013). 
A versengés pozitívabb képét, motivációs jellegét magyarázza továbbá, hogy a versengés 
nem destruktív interperszonális kontextusban történik. Kelet-ázsiai kontextusban a 
versengés az interperszonális harmónia elvével együtt érvényesül, így nem befolyásolja 
negatív irányba a versenytársak kapcsolatát (Fülöp, 2006, 2009b, 2013).  Fülöp (2013) 
kínai és magyar középiskolásokat összehasonlító vizsgálatában azt találta, hogy a kínaiak 
inkább tekintenek a riválisra mint összehasonlítási másikra vagy motiváló partnerre, mint a 
magyarok, továbbá a kínai konstruktív versengési mintázat a versengő felek közötti 
barátsággal jellemezhető. Ezzel összhangban az egyéni jó teljesítmény nem kerül negatív 
megítélés alá Kínában, hanem a fejlődés szintjét kijelölő kollektív motivációs tényező 
mások számára is, ami intenzív erőfeszítéssel, kellő kitartással bárki számára elérhető lesz 
(Li, 2012). Tsui (2005) vizsgálatában egy tajvani diák így fogalmaz: „Úgy gondolom, hogy 
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a képesség alapján történő osztályba sorolás csak jobbá tesz, mivel a másokkal történő 
verseny során tudjuk meg hol állunk, milyen messze vagyunk a többiektől, ez az, ami 
mozgásban tart.” (158. old.). A kiemelkedő személyek modellálásának kulturális 
hagyománya a családi és iskolai szocializációban is megjelenik. A szülők folyamatosan 
szerepmodelleket keresnek gyermekeik számára kortársaik közül, akikkel rendszeresen 
összehasonlítják gyermekeik eredményét a fejlődés elősegítése céljából (Li, 2012). Hess és 
munkatársai vizsgálatában egy kínai szülő így reagált a gyermek magas teljesítményére: 
„Ne örülj túlságosan, hasonlítsd össze magad az osztálytársaiddal, még mindig nagy a 
különbség!”  (Hess és mtsai, 1987, 185. old.). Az iskolákban szintén gyakoriak a magasabb 
és gyengébb teljesítményű diákokból álló tanulópárok kialakítása, illetve a legjobb 
teljesítményű tanulók előadásai, amelyek során megmérettetéseikről, a nehézségeken való 
túljutásban segítő stratégiákról és tanulást elősegítő technikákról beszélnek (Li, 2012). A 
hangsúly az önértékelést befolyásoló érzelmek szerepe (pl. Li, 2012; Fülöp, 2013), és a 
képességek rögzültsége (Hau és Salili, 1996; Gordon Győri, 2006) helyett azon van, hogy a 
kívánt teljesítmény bárki számára elérhető kitartással és megfelelő stratégiaválasztással. 
Georgianna (2007) szintén arról számol be, hogy a kínai diákokra az amerikaiakkal 
ellentétben a metakogníció használata jellemző, vagyis azoknak a tanulási stratégiáknak a 
tudatossága, amelyek sikerre vezetnek.  
 
A kínai sikerdiskurzus tehát az erőfeszítésen és kitartáson keresztüli célelérést 
hangsúlyozza; a siker mögött leginkább az erőfeszítés attribúció húzódik meg (Hau és Ho, 
2010). A sikerben való sütkérezés, a siker énfelnagyító hatása helyett pedig Kínában a 
teljesítmény kritikus szemlélete és a sikerhez való alázatos hozzáállás támogatott, amely a 
folyamatos önfejlesztés alapja (Heine és Hamamura, 2007; Li, 2012). A kínai 
sikernarratíva kollektív bázison nyugvó konstruktív-pragmatikus, a teljesítmény 
centrikusság az erőfeszítés-etika keretében valósul meg a folyamatot kísérő érzelmek 
jelentős befolyásoló ereje nélkül.  
Az erőfeszítés-etika a kínai kudarcfelfogásban is érvényesül, a kínaiak a kudarcot 
leginkább az erőfeszítés hiányához kapcsolják (pl. Chen és Stevenson, 1995). A 
kölcsönösen függő énfogalomnak és változó-képességfelfogásnak köszönhetően a kudarc 
nem jelent jelentős veszélyt az egyén önértékelése számára, hiszen folyamatos 
erőfeszítéssel a siker elérhető kudarcok és vesztések sora után is (Hau és Salili, 1997; 
Gordon Győri, 2009). A hibázás nem az önértékeléshez kapcsolt megszégyenítő funkcióval 
bír, hanem énképtől és érzelmektől leválasztottan az egyéni és kollektív tanulás és fejlődés 
szolgálatába állított szükséges lépcsőként interpretálódik (pl. „kudarc a siker anyja”) (Li, 
2012). A konstruktív kritika megfogalmazása és annak alázatos elfogadása már 
koragyermekkortól része a szocializációnak (Tobin és mtsai, 2009).  A társadalmi 
gyakorlaton kívül elméleti cikkek jelennek meg a hibázásból és veszteségekből való 
profitáló szemlélet kialakítására.  Zhu (2005, idézi Tang et al, 2010) szavaival „a versengés 
veszteségekkel és fájdalommal jár, de a kudarc és szenvedés is lehet erőforrás az 
oktatásban” (36. old). Az üzenet pedig úgy tűnik sikeresen közvetítődik a diákok felé:  
Fülöp (2013) kínai középiskolások vesztésre adott reakcióit vizsgálva két adaptív 
megküzdési módot is azonosított: Talpra állás és fejlődést és az Elfogadás és 
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alternatívakeresést. A vesztés erőforrásként való értelmezése tükröződik a kínaiak 
preventív fókuszában is (Higgins, 1996; Lee, Aaker és Gardner, 2000). A preventív 
keretben a negatív információk a pozitívval szemben informatívabbak az egyén számára a 
folyamatos önfejlesztés és a társas harmónia visszaállítása céljából. Így a kudarc, vesztés 
és a hibázás a társadalmi elvárásoknak való megfelelés hajtóereje és a személyes 
növekedés alapja lesz.  
A fentiekből látható, hogy a családi, az iskolai és a társadalmi szocializáció egy erősen 
teljesítményorientált, a versenyben helytálló, a nehézségekkel, vesztéssel megküzdő, 
fejlődésre törekvő, a társakat figyelembe vevő diák ideális képét közvetíti. Az erőfeszítés 
egységes hangsúlya és normatív elvárása mellett pedig a vesztés és a győzelem nem 
végpontok, hanem a hosszú távú stratégiai tervezés egyes szakaszai, a későbbi győzelem és 
további fejlődés elengedhetetlen állomásai.  
1.4.2. Magyarország 
A magyar társadalom a kollektivizmus-individualizmus dimenzió mentén individualista 
kultúrának számít (Hofstede, 2001; House és mtsai, 2004), amelynek nyomai már a 
kommunizmus idejében is megnyilvánultak (Fülöp, 2005). Hazánkat a kollektívát előtérbe 
helyező ideológia ellenére a közösségi összetartás és az együttműködés hiánya jellemezte, 
a magyarok a szocializmus idejében is rendelkeztek individualista vonásokkal (Hollos, 
1980; Hunyady, 1996). Az individualista mintázatot a rendszerváltás csak még jobban 
felerősítette, a piacgazdaság bevezetése pedig a versengésnek széles teret és 
létjogosultságot adott. Egy korábban említett kutatás alapján (Owe és mtsai, 2013), a 
magyar serdülők és felnőttek magas autonóm értékorientációval és független én-felfogással 
jellemezhetőek, továbbá generációs különbség is mutatkozik, a fiatalok kevésbé 
kollektivisták, kevésbé veszik figyelembe a kontextust a társas percepcióban, mint az 
idősebb generáció. Az individualista tendenciák pedig egy bizalmatlan, normakerülő, 
értékvesztett társadalmi kontextusban érvényesülnek (Tóth, 2009, Gelfand és mtsai, 2011). 
A társadalmi berendezkedés és a versengéssel kapcsolatos ideológia megváltozása, 
valamint az általános társadalmi közérzet a versengés percepciójával kapcsolatban is 
érezteti hatását (Fülöp, 2005, 2013).  
A versengéshez ambivalens viszony fűzi a magyar állampolgárokat; egyrészt elismerik 
társadalmi szükségességét, azonban megvalósulását kritikával illetik, jellemzően negatívan 
viszonyulnak hozzá (Fülöp, 2001; Fülöp és mtsai, 2007). A negatív versengésképet részben 
magyarázza, hogy a társadalmi szinten jelentkező anómia a versengéssel kapcsolatban is 
érezteti hatását, a versengés tipikusan immorális, agresszív eszközökhöz kötődik 
Magyarországon (pl. Orosz, 2009; Fülöp, 1999; 2001, 2008; Fülöp, Davies, Berkics, 
Hutchings és Ross, 2004). Fülöp és Berkics (2002) piacgazdaságra felkészítő képzésében 
részt vevő gimnazisták nézeteit vizsgálták a piacgazdaságról, az üzleti életről és a 
vállalkozásról és azt találták, hogy a diákok elismerték a piacgazdaság társadalmi 
fejlődésre gyakorolt szerepét, azonban nem értettek egyet azzal, hogy a piacgazdaságban 
mindenki betartja az üzleti élet erkölcsi szabályait. A versengéshez kapcsolódó 
ellentmondó attitűd a pedagógusok körében is megmutatkozik (Fülöp, 2008). A magyar 
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tanárok egyrészt elismerik a versengés szükségességét a társadalomban, gyakran 
bátorítanak versengésre a tanórákon (pl. Fülöp és mtsai, 2007), valamint többségük az 
iskola feladatának tekinti a diákok felkészítését az életben zajló versenyre, azonban 
megvalósulásával kapcsolatban sokkal pesszimistábbak (Fülöp és Pressing, 2012). A 
TÁRKI közvélemény-kutatása alapján a lakosság nagyobb mértékben várja el az iskolától 
a versenyszellem erősítését, mint amennyire azt a pedagógusok fontosnak tartják (Lannert, 
2014). 
A versengéssel kapcsolatos negatív szemlélet viszonylag stabilnak mutatkozik 
korcsoportok, foglalkozáscsoportok és területek (gazdaság, oktatás) mentén is (Pergar 
Kuscer, 2006; Fülöp, 2013; Fülöp, Roland-Levy és Berkics, 2004). Fülöp (2001, 2002) 
amerikai, japán, és magyar középiskolásokkal és egyetemistákkal végzett nyílt kérdéses 
vizsgálatában a versengés észlelt intenzitásában nem talált különbséget a minták között, az 
érzelmi viszonyulás a magyarok esetében volt a legnegatívabb. Fülöp (2013) a korábban 
említett, a versengés szubjektív jelentését feltáró hat kultúrás összehasonlító vizsgálatában 
azt találta, hogy a magyar egyetemisták versengésfogalma volt a leginkább érzelemtelített, 
dominánsan negatív érzelmekhez, agresszióhoz és konfliktushoz kapcsolódott. Pozitív 
versengésfelfogás egyedül a magyar kisiskolások körében volt kimutatható (Sándor, Orosz 
és Fülöp, 2010).  
A magyar versengésfelfogás a negatív érzelmi töltet mellett erősen eredményorientált, a 
versengés jellemzően győzelemhez társul (Fülöp, 2013, Sándor és mtsai, 2010). Fülöp, 
Roland-Levy és Berkics (2004) francia-magyar gimnazisták versengéssel kapcsolatos 
szociális reprezentációját vizsgálva azt találták, hogy a franciákkal ellentétben a magyarok 
inkább az eredményre fókuszáltak, kevésbé volt fontos számukra az odavezető „út”. Fülöp 
és Berkics (2003) angol-magyar összehasonlító vizsgálatában a magyar középiskolások 
számára volt fontosabb a győzelem, jobban motiválta és növelte az önbizalmukat.  
Az eredményorientáció azonban egy immoralitást toleráló és ellenséges interperszonális 
közegben zajlik, ami a versengés motivációs aspektusának destruktív irányt szabhat. Az 
energetizáló tényező nem a célelérés adaptív, morális útjait fogja támogatni, hanem a 
fókuszt az út helyett a célra, és a vetélytársak „kiiktatására” helyezi (Fülöp, 2013). A 
magyar versengésfelfogás ellenséges interperszonális viszonyt takar, ahol a versenytárs 
nem motiváló tényező, hanem az önértékelést fenyegető ágensként értelmeződik. Fülöp 
(2009) japán és magyar egyetemistákat összehasonlító vizsgálata rámutatott, hogy míg a 
japánok motiváló/inspiráló személyt látnak a vetélytársban, addig a magyar egyetemisták a 
versengési partnert leginkább ellenségnek tekintik. Fülöp (2013) a korábban említett kínai 
és magyar középiskolásokat összehasonító vizsgálatában szintén azt találta, hogy a 
magyarokat jellemezte erősebben a vetélytársat ellenségként interpretáló szemlélet. Ez az 
ellenséges mintázat jelenik meg korábbi szövegelemzést alkalmazó vizsgálatok 
eredményeiben is, a magyar novellák gyakrabban tartalmaztak ellenséges versengő 
kapcsolati formákat, mint az amerikai novellák (Leigh és Helson, 1986). Az ellenséges 
keretben a sikeres tanuló a kínai gyakorlattal szemben nem a csodálat és elismerés tárgya 
és követendő szerepmodell, hanem társas ellenérzést vált ki és pejoratív címkét kap (pl. 
Kozéki és Hrabal, 1983).  
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Az ellenséges légkört figyelembe véve továbbá Magyarországon a siker és a győzelem 
negatív érzelmekkel is társul. A győzelemre adott reakciót vizsgálva Magyarországon 
azonosított a szociális óvatosság jelensége, ami a győztes győzelemmel kapcsolatos 
negatív érzéseit és a szociális közeg reakciójával kapcsolatos félelmeit takarja (Fülöp és 
Berkics, 2007; Fülöp 2013).  Fülöp (2009b) magyar, japán és kanadai egyetemisták 
győzelemre és vesztésre adott reakcióinak összehasonlítása során azt találta, hogy a 
magyar egyetemisták kapcsolták a győzelemhez a legtöbb negatív érzelmet. A 
győzelemhez legpozitívabban a kisiskolások viszonyulnak (Sándor és mtsai, 2010; Kasik, 
2010), 12 éves kortól a pozitív érzelmek mellett a győzelemhez társuló félelem is 
megjelenik (Kasik, 2010). 
A magyar sikerfelfogás továbbá nem meritokratikus alapokra épül, a sikerhez nem a 
kiemelkedő képességeken és belső erőforrásokon keresztül (kitartás, szorgalom, 
nehézségek elviselése) vezet az út, a pozitív kimenet a megfelelő kapcsolatokhoz, valamint 
agresszív, immorális eszközökhöz kötődik (Fülöp, 2004; Szabó és Váriné, 2007, Szabó, 
2007, Hunyady, 2010). Szabó Éva (2012) reprezentatív mintán vizsgálta a magyar 
sikerfelfogást és azt találta, hogy a magyar közgondolkodásban a siker leginkább a 
kapcsolatokhoz, a képességhez és a családhoz köthető és legkevésbé a kemény munkához, 
a törvény betartásához és az iskolai előmenetelhez. Szabó (2007) egy korábbi 
vizsgálatában kimutatta, hogy maguk a pedagógusok sem látják az iskolai előmenetelt 
meghatározónak a sikerben. Az erőfeszítés és a tanulmányi eredmény magyar 
viszonylatban tehát Kínával ellentétben nem a társadalmi mobilitás eszköze; hazánkban az 
erőfeszítés eredménytelensége reprezentálódik.  
A magyar kudarcdiskurzus szintén nem erőfeszítés alapú, hanem erősen pesszimista és 
negatív érzelmi színezetű. A kudarc és vesztés a kínaiaktól eltérően nem motiváló 
tényezőként, fejlődést szolgáló erőforrásként interpretálódik, hanem az önértékelés és 
énhatékonyság csökkenésével járó negatív érzelmekkel társult állapotot jelöl. Fülöp és 
Berkics (2003) angol-magyar összehasonlító vizsgálatában a magyar középiskolások több 
deaktiváló érzelemről (csalódás, szomorúság), valamint gyakoribb elbátortalanodásról, 
önbizalomvesztésről, önvádról, agresszióról és feladásról számoltak be vesztés esetén, mint 
angol társaik. Fülöp (2013) kínai-magyar összehasonlító vizsgálatában a magyarokat 
kevésbé jellemezte a vesztéssel kapcsolatos adaptív megküzdési mintázat. Kasik és Gál 
(2014) eredményei alapján a magyar 14 éves gyermekek a szociális problémát tipikusan 
olyan negatív jelenségnek tartják, amit nem lehet megoldani, vagy el kell kerülni, a 
probléma fejlődést szolgáló értelmezését nem lehetett azonosítani.  
A pedagógusok, és a szülők továbbá nem alakítanak ki megfelelő megküzdési stratégiákat 
a vesztéssel kapcsolatban a gyermekekben, sokszor ők maguk sem tudják konstruktívan 
kezelni a negatív kimenetet (Fülöp, 2013; Sándor, 2010).  Sándor (2010) eredménye 
szerint a kisiskolások döntő többsége nem kap sem szülői, sem tanári segítséget ahhoz, 
hogy a vesztést hogyan lehet konstruktívan és én-építő módon feldolgozni. A történelmi 
hősökkel, bölcs tanítókkal való modellálás a kínai gyakorlattal ellentétben pedig nem része 
a magyar társadalom szocializációs eszköztárának, nincsenek mintául szolgáló, 
szerepmodellként állított hőseink. Társadalmilag sem létezik tehát egy elaborált, megfelelő 
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stratégiákat hangsúlyozó forgatókönyv a diákok vesztésre való sikeres felkészítésére. A 
társadalmi-történeti narratíva épp az áldozati, vesztes, kiszolgáltatott szerepet erősíti (pl. 
László és Fülöp, 2011; Ferenczhalmy, Szalai és László, 2011; Kovács és Pántya, 2012). 
Ferenczhalmy és munkatársai (2010) a magyarok személyes hatékonyságát és ágenciáját 
vizsgálták nemzeti történelmi eseményekkel kapcsolatban, és azt találták, hogy a magyarok 
más nemzetekkel szemben gyenge, kiszolgáltatott ágensként voltak reprezentálva.  
Mivel társadalmilag nem alakult ki egy világos és pragmatikus megközelítés a 
versengéssel, vesztéssel és győzelemmel kapcsolatos sikeres megküzdéshez, ezért sokkal 
inkább az egyéni tapasztalat, családi és iskolai szocializáció lesz a meghatározó a 
versengéssel kapcsolatos attitűd formálásában. Sándor (2010) 8-9 éves kisiskolásokkal 
végzett vizsgálatában azok a tanulók vallották magukat sikeresebb versengőknek, akik 
otthon több kemény munkára felszólító üzenetet kaptak. A családi szocializáción kívül az 
iskoláknak is nagy szerepe van a versengésre való felkészítésben. Sándor (2010) 
vizsgálatában a magasabb akadémikus teljesítményű iskolába járó kisiskolásokra 
jellemzőbb volt a versengési kedv, intenzívebben és gyakrabban versengtek, és 
sikeresebbnek érezték magukat a versengésben, mint az átlagos tanulmányi színvonalú 
iskolába járó társaik. Fülöp és Pressing (2012) vizsgálata szintén arra mutatott rá, hogy a 
magas tanulmányi színvonalú iskolákban a versengéssel való megküzdés tudatos fókuszt 
kap, az itt tanító pedagógusok fordítják a legnagyobb hangsúlyt a győzelem és vesztés 
megfelelő kezelésére.   
Annak ellenére tehát, hogy a versengés szükségessége és a versenyben való sikeres 
helytállás szocializációs célként fogalmazódik meg a magyar társadalomban is, hazánkban 
nem alakult ki egy társadalmi, intézményi és családi szinten egységes konstruktív 
megközelítés a versengéssel kapcsolatban, ezért sokkal inkább az egyéni érzelmeknek és 
tapasztalatoknak lesz meghatározó szerepe a sikeres megküzdésben. Továbbá a versengés 
és kimenetei erősen érzelemtelített, főleg negatív fogalmat jelölnek magyar kontextusban, 
az érzelmek feldolgozása, az ellenséges és immorális szociális közegben való érvényesülés 
pedig úgy tűnik, elvonja az energiát a további célokat kijelölő, az elkövetett hibákból 
tanuló stratégikus, pragmatikus szemlélet kialakításától. 
A fentiekből látható, hogy mind Kína, mind Magyarország történetében található egy olyan 
társadalmi fordulat, amely során egy több évtizedes versengés ellenes ideológiát váltott fel 
egy versengést igenlő rendszer. Azonban míg Magyarországon történelmileg egy 
bizalmatlan, ellenséges, nem összetartó közeg biztosította a versengés szociális hátterét, 
addig Kínában az interperszonális harmóniát ideológiailag és a gyakorlatban is szem előtt 
tartó társas térben zajlott a versengés. Az eltérő kulturális hagyományok és értékek, 
valamint az eltérő gazdasági fejlődés hatására pedig merőben ellentétes 
versengésfelfogások alakultak ki. A kínaiak pragmatikus megközelítésűek, a célelérésben 
az erőfeszítés és a motivációs aspektus dominál az érzelmek viselkedést meghatározó 
döntő szerepe nélkül, míg a magyarok esetében az eredményorientáció érzelmi fókusszal 
társul, az erőfeszítés észlelt eredményességének hiányával (pl. Fülöp, 2013). 
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1.5. Tanulást és tanulmányi teljesítményt meghatározó tényezők  
A fentiekben látható volt, hogy Kína és Magyarország oktatási rendszere is épít a 
versengésre, a versengésfelfogások azonban nagyfokú kulturális különbséget mutatnak. A 
kulturális eltérések a teljesítményt meghatározó egyéb tényezőkkel kapcsolatban is 
fennállnak, a következőkben ezeket ismertetjük. 
1.5.1. Kína 
Tanulói háttérváltozók  
A kelet-ázsiai diákokkal végzett vizsgálatok sorra megkérdőjelezik a nyugati 
megközelítésben hosszú ideig uralkodó normatív motivációs felfogás1 és 
összefüggésrendszer létjogosultságát Kelet-Ázsiában. Ezek a vizsgálatok rámutatnak az 
explicit és implicit motiváció elkülönítésének kulturális megalapozatlanságára (Gordon 
Győri, 2006, 2009), továbbá a kevert motivációs mintázat adaptivitására a kollektivista 
kultúrákban. A vizsgálatok sok esetben pozitív korrelációról számolnak be a különböző 
teljesítménycélok2, tipikusan az elsajátítási és közelítő eredménycélok között (Eaton és 
Dembo, 1997; King, McInerney és Watkins, 2012; Ng, 2001; Salili és mtsai, 2001; Salili 
és Lai, 2003; Tao és Hong, 2000; Xiang, Lee és Solmon, 1997). Ezek az eredmények arra 
mutatnak rá, hogy a kelet-ázsiai tanulók könnyebben integrálják a különböző motivációs 
célokat, külső és belső motivációs helyzetben, valamint eltérő célkondíciók mellett is 
sikeresek tudnak lenni. Gondolatrendszerükben a nyugati megközelítésben ellentétesként 
kezelt célok nincsenek egymást kizáró viszonyban. Watkins (2007) kutatása alapján azok a 
kínai diákok a leghatékonyabbak, akik több motivációs típusban (szociális, eredmény, 
elsajátítási) is magas eredményt érnek el.  
A vegyes célok mellett a kelet-ázsiai vizsgálatok a szociális motiváció jelentőségére hívják 
fel a figyelmet (Chang, Wong, és Teo, 2000; Ng, 2001). A kollektivista, kölcsönösen 
függésre szocializáló társadalmakban a társas viszonyaiban aktualizálódó én-re kerül a 
                                                          
1
 A nyugati felfogás kezdetben a különböző motivációs konstruktumokat egymást kizárónak tekintette és 
hierarchikus értékviszonyba helyezte el, azaz egy pozitív teljesítményt szolgáló konstruktum (pl. intrinzik 
motiváció; elsajátítási cél) előnyét sugallta egy kedvezőtlen kimenetelekkel járó konstruktum felett (pl. 
extrinzik motiváció, eredmény cél) (Deci és Ryan, 1985; Ryan és Deci, 2000; Gordon Győri, 2009; Ames, 
1992; Midgley, Kaplan és Middleton, 2001). Az újabb nyugati megközelítések már megkérdőjelezik a 
normatív motivációs felfogás érvényességét (lsd. pl. többszörös célok elmélete, Pintrich, 2000, Harackiewicz 
és mtsai, 2002), kelet-ázsiai kulturális kontextusban azonban az egymást kizáró, normatív megközelítés 
kezdetektől nem releváns (Gordon Győri, 2009; Sebestyén, 2013).  
2
 Jelen dolgozatnak nem célja a célorientációs elmélet részletes ismertetetése, azonban az utalások könnyebb 
megértése végett röviden bemutatjuk. A célorientációs elmélet a teljesítmény motiváció egyik leginkább 
kutatott területe, amely tipikusan két általános célt különít el, amelyre az egyén teljesítmény szituációban 
törekszik (Fejes, 2011). A célokat különböző szerzők eltérő címkével illetik, de tartalmukat tekintve 
egyetértés mutatkozik az elsajátítási (mastery goal) és az eredmény célok (performance goal) 
elkülönítésében. Az előbbi a képességek elsajátítására és a kompetencia növelésére vonatkozik, az utóbbi az 
alkalmasság bizonyítását, a másokhoz mért képesség bemutatását takarja (Fejes, 2011; Urbán és mtsai, 
2014). A céloknak elkülöníthető a teljesítménykereső/-közelítő (pl. megértés vagy mások túlteljesítése) és 
teljesítménykerülő (pl. hiányos elsajátítás vagy másoknál rosszabb teljesítmény elkerülése) típusai (Elliot és 
McGregor, 2001; Fejes, 2011; Urbán és mtsai, 2014). A szakirodalom alapján az előbbi tipikusan előnyös, az 
utóbbi kedvezőtlen hatású (Fejes, 2011). Magyarországon a ’performance goal’-nak jelenleg nem létezik 
egységes magyar fordítása, a pedagógiában főleg viszonyító célként (lásd. Józsa, 2002), a pszichológiában 
eredmény- (Fülöp, 2013) vagy teljesítménycélként (Urbán és mtsai, 2014) utalnak rá. A disszertációban 
egységesen az ’eredménycél’ terminust használjuk a jelenség jelölésére. 
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hangsúly (Markus és Kitayama, 1991), így nem meglepő, hogy motivációs törekvéseikben 
is meghatározó a szociális környezet. Iyengar és Lepper (1999) sokat idézett vizsgálatában 
az ázsiai amerikaiak akkor voltak a legmotiváltabbak, amikor az elvégzendő feladatot 
szignifikáns mások (kortárs, anya) jelölték ki számukra, míg az euro-amerikai gyerekek 
motivációja az egyéni választás feltételben volt a legmagasabb. Early (1993) amerikai és 
kínai személyeket vizsgáló kutatásában szintén azt találta, hogy a kínaiak 
csoportteljesítményhez való hozzájárulásuk ismerős csoporttagokkal való 
munkahelyzetben volt a legnagyobb és ebben a feltételben találták a munkavégzést a 
leghatékonyabbnak, szemben az egyéni vagy ismeretlen csoporttagokkal történő 
együttműködés feltételével. A teljesítmény kollektív alapjának figyelembevétele Yu és 
Yang-ot (1994) arra késztette, hogy megkülönböztesse a Társasan Orientált 
Teljesítménymotivációt (TOT) (mások által meghatározott célok teljesítése, szignifikáns 
mások általi elismerés igénye) és az Egyénileg Orientált Teljesítménymotivációt (EOT) 
(egyén által meghatározott célok elérése). A vizsgálatok kelet-ázsiai kontextusban pozitív 
korrelációt mutattak a kétféle orientáció között (Bernardo, 2008; Chang, Wong, és Teo, 
2000; Liem és mtsai, 2012; Nie és Liem, 2013), továbbá pozitív kapcsolatot találtak a 
szociális, elsajátítási és eredmény motiváció (Bernardo, 2008; Nie és Liem, 2013) valamint 
a teljesítményre gyakorolt hatása között is (Chang és Wong, 2008).  
A kelet-ázsiai diákokra tehát komplex motivációs mintázat jellemző: a szociális, 
eredményközelítő és elsajátítási célok egyidejű megléte kínálja a legadaptívabb módját a 
gaokao-orientált erősen versengésközpontú oktatási rendszerben és a kollektivista 
társadalomban való érvényesülésnek (Hau és Ho, 2010). 
A kínai diákok esetében más euro-amerikai kultúrkörben kimutatott mintázat is 
megkérdőjeleződik: a kínai diákok alacsony tantárgyi önértékelés, alacsony iskola iránti 
attitűd mellett, valamint érzelmektől függetlenül is képesek a jó teljesítményre (Gordon 
Győri, 2006, 2009; OECD, 2004, 2013c). Míg euro-amerikai kontextusban közvetlen 
kapcsolatot tételeznek fel az egyén érzelmei, vélekedése és cselekedetei között, addig a 
kelet-ázsiai kultúrákban nincs feltétlenül lineáris kapcsolat e tényezők között (Fülöp, 2013; 
Kashima, Siegal és munkatársai, 1992), az érzelmek és személyes gondolatok 
viselkedéssel való kapcsolata a mikro és makro szociális közeg által mediált (Gordon 
Győri, 2009). 
Családi és iskolai szocializáció 
A fentiekből látható, hogy a társas közegnek kiemelt jelentősége van a kínai diákok 
életében, viselkedésük szervezésében. Kína konfuciánus hagyományú kultúra, így a tanulás 
jelentősége, a társadalmi előrehaladásban betöltött kiemelt szerepe alapvető, és a mai napig 
meghatározó vélekedés (Li, 2012; Pomerantz és mtsai, 2008; Sebestyén, 2009). Az oktatás 
a leszakadó rétegek számára is egyértelmű sikernarratíva (Csapó és mtsai, 2014), a 
kedvezőtlen családi háttérrel rendelkezők számára is a felfelé történő mobilitás biztos 
eszköze (Zhao és mtsai, 2012). Mivel a tanulás az egész társadalom számára jelentős, 
közösen osztott érték, így nem meglepő, hogy a kínai szülők egyik legfontosabb 
szocializációs célja az impulzuskontrollra és az iskolai teljesítményre szoktatás (Ho, 1994). 
26 
 
Az iskolától az ismeretek elsajátítása mellett az erkölcsös személyiség kimunkálását is 
várják (Li, 2012). A kínai szülői nevelési stílusra (’chiao shun’) az erős kontroll és 
irányítás, valamint a szülői támogatás és bevonódás egyaránt jellemző (Chao, 1994). A 
szülők erőfeszítésre szocializálnak, nagy elvárásokat támasztanak gyermekeikkel szemben 
és magas továbbtanulási aspirációt közvetítenek (Salili, 1997; Sun, 2006). Többségük 
főiskolai végzettséget (közel 100%) vagy mester diplomát (közel 70%) szeretne 
gyermekének, de jelentős azok száma is (közel 50 %), aki a doktori fokozat megszerzését 
irányozza elő, illetve a posztdoktori cím elérése is célként fogalmazódik meg közel 25 %-
uk esetében (2001-es reprezentatív vizsgálat, China Youth and Children Research Center; 
Sun, 2006). A kínai szülők kritikusak gyermekük teljesítményével kapcsolatban, azonban 
biztosítják is a lehetőséget, hogy gyermekük a magas elvárásokat teljesíteni tudják (pl. 
tanuló sarok kialakítása) (Stevenson és mtsai, 1990). Mindkét szülő aktívan bevonódik 
gyermekük tanulmányi sikerességébe (Sebestyén, 2009; Stevenson és mtsai, 1990). Sok 
időt töltenek gyermekük iskolai munkájának felügyeletével (Chen, Lee és Stevenson, 
1996), valamint nemcsak úgy strukturálják gyermekük napját, hogy azok több időt 
töltsenek a házi feladattal, hanem a hétvégéket és az iskolán kívüli tevékenységeket is úgy 
szervezik, hogy növelje az iskolai teljesítményt és gyermekük helytállását az intenzív 
tanulmányi versenyben (Chao és Sue, 1996; Stevenson és mtsai, 1990). A kínai szülők 
továbbá gyakran járatják gyermeküket délutáni iskolákba (’buxiban’), amelynek fő 
funkciója az egyetemi felvételi vizsgára való felkészítés (Huang, 2005). A szülők 
hatékonyságát gyakran gyermekük iskolai teljesítménye alapján ítélik meg. Mordkowitz és 
Ginsburg (1987, idézi Hau és Salili, 1996) vizsgálata pozitív kapcsolatot mutatott ki a 
szülői szeretet és a gyermek szorgalma között, továbbá a szülői bevonódás mértéke 
pozitívan korrelált a gyermek motivációjával és teljesítményével is (Pomerantz és mtsai, 
2008). A kölcsönös felelősség bázisán a gyermekek a szülők áldozatait tanulmányi 
eredményességükkel hálálják meg (Salili, 1997). 
 
A korai családi teljesítményre történő szocializáció az iskolában tovább folytatódik, ahol a 
szülőkön kívül a pedagógusoknak is kiemelt szerep jut. A tanárok nagy tiszteletnek 
örvendenek Kínában, a szülők irányában tanúsított gyermeki kötelezettség és odaadás 
(filial piety) iskolai kontextusban a tanárokat illeti meg (Ho és Ho, 2008; Cortazzi és Jin, 
1997)
1. A jó tanulmányi teljesítmény nem csak az ideális gyermek jellemzője, hanem a 
tanárát tisztelő ideális diáké is. A pedagógusok célja a diákok akadémiai előmenetelének 
elősegítése, a diákok pedig igyekeznek eredményesnek lenni, hiszen sikerük a szülők és 
pedagógusok érdemeit is dicséri.  
Bár nyugati szemmel a kínai tanórák tanár központúak, ahol a diákok véleményének kevés 
szerep jut, pusztán passzív befogadóként vesznek részt az órákon (Biggs, 1996), a 
kulturális értékek alaposabb figyelembe vétele során azonban egyértelművé válik, hogy a 
tanár szerepe egyfajta koordinátor és facilitátor (Gu, Huang és Marton, 2005). Nemcsak a 
szellemi és fizikai munka körülményeit teremti meg, a megfelelő óraszervezésen keresztül 
segít a gyerekeknek olyan szintre eljutni a fejlődésben, amire egy kompetensebb felnőtt 
                                                          
1
 Kínában a ’shifu’ (師父) terminust használják a mesterek megszólítására, amely kifejezés a tanár és apa 
karakterekből tevődik össze.  
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nélkül nem lennének képesek (Gu, Huang és Marton, 2005). Kínai tanulók szerint „a jó 
tanár olyan, mint egy égő gyertya, ami fényt gyújt önmaga feláldozásán keresztül”. 
(Cortazzi és Jin, 2001, 119.o).  
A csendes kínai osztályok paradoxona a konfuciánus gyökerek figyelembevételével szintén 
feloldódik. A kínai társadalomban nagy hagyománya van a feljebbvaló tiszteletének. Egy 
osztály esetében a tanár tölti be ezt a szerepet, akinek az utasításait minden körülmények 
között követni kell, a kérdezést a tiszteletlenség jelének tartanák (Ho és Ho, 2008; Salili, 
2001). A nyugati szemmel inaktívnak tűnő diákok valójában aktív szellemi munkát 
végeznek. Egy kínai diák szavaival: „Hallgatunk, de nem vagyunk passzívak… Tanulok a 
tanártól és abból is, amit a barátaim csinálnak. Ha hibáznak, abból is tanulok.” (Cortazzi 
és Jin, 2001, 124.o.). A tanórákra a „hallgatásra orientált tanulás” a jellemző, ami a 
diákok aktív figyelmét és mentális aktivitását igényli (Cortazzi és Jin, 2001). A kelet-ázsiai 
diákok tanulási stratégiájára továbbá a memorizáció jellemző, amely azonban nem a 
magolással egyenlő, hanem a megértést is elősegítő stratégia (Biggs, 1997). A kínai 
pedagógiai gyakorlatban továbbá nagy szerepe van a hibákból való tanulásnak, tanári 
kérdezésnek, áttekintésnek és a házi feladatoknak is (An, 2005; Li, 2012; Wang és 
Murphy, 2005). 
 
A kínai oktatás sikeressége nagyban múlik a családi és iskolai környezet hasonlóságán, a 
gyerekek, szülők és tanárok közösen vallott és elfogadott értékein (Biggs, 1997). A 
gyerekek otthon megtanulják a tanulás fontosságát, a család formálta gondolkodás pedig 
segít a hatékony iskolai szereplésben.   
1.5.2. Magyarország 
Tanulói háttérváltozók 
 
Mivel Magyarország az ország elhelyezkedése, nagysága, világgazdasági és világpolitikai 
helyzete miatt nem áll(t) - a főleg kelet-nyugat fókuszú -  kulturális összehasonlítási 
kutatások középpontjában, ezért a magyar adatok főleg hazai, illetve nagy nemzetközi 
kutatásokból származnak (pl. PISA).  A hazai, magyar nyelvű kutatások gazdagabb és 
mélyebb kulturális bemutatást tesznek lehetővé Magyarországgal kapcsolatban, 
ugyanakkor a hazánkat és Kínát egyaránt vizsgáló kutatások csekély számát tekintve a 
bemutatás struktúrája, a vizsgált motivációs konstruktumok szerepeltetése eltérést mutathat 
a két ország esetében.  
 
Bár a magyarokat is vizsgáló nagy nemzetközi kutatásokban (pl. PISA) részt vettek 
konfuciánus hagyományú országok is, melyeknek állampolgárai kínai nyelven beszélnek 
(pl. Makaó, Hong Kong, Tajvan), konkrétan a Kínai Népköztársaságra vonatkozó adatok 
azonban csak 2009-től állnak rendelkezésre, és ezek az adatok is Sanghajból származnak. 
Sanghaj egy kiemelt tartományi jogú város, modern gazdasági központ, így az innen nyert 
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adatok nem általánosíthatóak a Kínai Népköztársaságra.1 Az érintett országokat 
megfelelően reprezentáló vizsgálatok híján nem tehetünk pontos kínai-magyar összevetést. 
Célzott, pedagógia-pszichológiai aspektusú kínai-magyar kulturális összehasonlítások 
elvétve találhatóak (pl. matematika iránti attitűd – Sebestyén, 2009; elsajátítási motiváció – 
Józsa és mtsai, 2014; tanulói stílusok – Katona, 2007). A következőkben a hazai és 
nemzetközi vizsgálatokból kirajzolódó magyar profilt vázoljuk fel, kitérve a kínai 
adatokkal történő összevetésre is, ahol lehetséges. 
 
A magyar diákok körében a tanulás elsősorban elkerülő motívumokkal jár együtt (Réthyné, 
2003), továbbá motivációjuk instrumentális jellegű, azaz a praktikus célok elérése vezérli 
őket (Csizér és Kormos, 2008; OECD, 2010, 2011).   Sebestyén (2009) vizsgálatában a 
magyar diákok számára fontosabb motiváló tényező volt a büntetéstől való félelem, illetve 
a tantárgy kötelező volta, mint a kínai diákok számára. A vizsgálat azonban arra is 
rámutatott, hogy mindkét minta tipikusan vegyes motivációs mintázattal jellemezhető, 
extrinzik és intrinzik motiváció is hozzájárul a tanuláshoz. A PISA vizsgálat eredménye 
alapján, az összes vizsgált tanulási stratégia korrelált mind az intrinzik, mind az 
instrumentális motivációval, ami szintén a két motiváció szétválasztásának létjogosultságát 
kérdőjelezi meg a magyar mintán (PISA, 2013c).  A célorientációs keretben végzett 
motivációs vizsgálatok mindegyike2 a kínai példához hasonlóan a nyugati eredményektől 
eltérő összefüggéseket tárt fel. Pajor Gabriella (2013) disszertációjában a magyar serdülők 
célorientációját vizsgálta. Eredményei felhívják a figyelmet a célorientáció általános 
jelentőségére; minél több céllal kapcsolatban értek el magas pontszámot a diákok, annál 
magasabb volt a tanulmányi átlaguk. A hangsúly tehát a kínaiakhoz hasonlóan nem a célok 
hierarchikus struktúráján van (azaz melyik cél jobb a másiknál), hanem a célorientáltság 
lesz a meghatározó tényező, azaz hogy motivált-e vagy sem a diák egy cél elérésére. Urbán 
és munkatársai (Urbán, Orosz, Kerepes, és Jánvári, 2014) a 3x2-es célstruktúrát3 vizsgálták 
magyar egyetemisták mintáján, eredményeik a 3x2-es modell létjogosultságát támogatják, 
azonban ők is felhívják a figyelmet, hogy a magyar mintán a nyugati eredményekhez 
képest kevésbé differenciálódnak a közelítő és elkerülő célok. Fejes József Balázs (2014) 
disszertációjában a tanulói célok és osztálytermi környezet kapcsolatát vizsgálta saját 
fejlesztésű kérdőívekkel. Eredményei szintén nem várt összefüggéseket mutattak: a 
kedvezőtlennek tartott elkerülő eredménycél pozitív együttjárást mutatott a közelítő 
elsajátítási céllal. A nyugati kultúrákban kapott eredményektől való eltérés a kulturális 
kontextus kiemelt jelentőségére hívja fel a figyelmet a motivációs folyamatok 
vizsgálatában. 
                                                          
1
 A torzított mintavétellel kapcsolatban sorra jelennek meg tudományos cikkek (pl. Dronkers, 2014) és média 
hírek. (Forrás: http://rankingwatch.blogspot.hu/2012/09/from-preschool-to-pisa-we-still-dont.html) 
2
 Míg a célelméletek kapcsán gazdag ismeretanyag áll rendelkezésünkre Kínára vonatkozóan (ld. korábban), 
addig Magyarországon csak az utóbbi pár évben kezdett a terület az empirikus érdeklődés részévé válni 
(Fejes, 2014; Pajor, 2013; Urbán és mtsai, 2014. A terület újdonságát mutatja továbbá, hogy a legtöbb kutatás 
disszertáció formájában férhető hozzá (Fejes, 2014; Pajor, 2013), pusztán egy, már megjelent publikáció 
létezik a témában (Urbán és mtsai, 2014).  
3 Elliot, Murayama és Pekrun (2011) modellje, melyben a 2 x 2-es modellt fejlesztették tovább. 
Három céltípust különböztetnek meg: társ(központú)-célok (Other-based goals), feladat(központú)-
célokat (Task-based goals) és szelf(központú)-célokat  (Self-based goals). Mindegyik céltípusnak létezik a 
közelítő és elkerülő változata is.  
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Magyarországon a tanulási motívumrendszerrel kapcsolatban az utóbbi időben az 
elsajátítási motiváció került a motivációkutatások fókuszába. Az elsajátítási motiváció egy 
készség, képesség elsajátítására és fejlesztésére irányuló késztetés (Józsa 2002; Józsa és 
Fejes, 2012). E motivációs konstruktum életkori sajátosságait Józsa Krisztián és kollégái 
vizsgálataiból ismerjük behatóan (Józsa 2007; Józsa és D. Molnár, 2013, Józsa és Fejes, 
2012). A vizsgálatok kimutatták, hogy az elsajátítási motiváció, a tantárgyi attitűdhöz 
(Józsa és Pap-Szigeti, 2006) és a tantárgyi énképhez (Szenczi, 2008) hasonlóan életkori 
csökkenést mutat (Józsa 2007). Egy kínai-magyar-amerikai összehasonlító vizsgálatban 
Józsa és munkatársai azt találták (Wang, Józsa, Morgan, 2012; Józsa és mtsai, 2014), hogy 
bár a csökkenés általános jelenség mindhárom vizsgált országban, a magyarok esetében 
volt a legintenzívebb.  
 
A teljesítménymotiváció szociális aspektusának vizsgálata nem jelentős a hazai 
kutatásokban, amely arra enged következtetni, hogy magyar kultúrkörben a társas 
elvárások, és a másoknak való megfelelés nem kiugró, kulturális jelentőséggel bíró téma. 
Ugyanakkor a szociális motívumok a magyar diákok számára is fontosak (Sebestyén, 
2009). Az iskolához köthető pozitív élmények döntő többsége a társas kapcsolatokból 
származik (Hunyadyné és M. Nádasi, 2014). A szociális motívumok azonban többnyire 
individuális indíttatásúak, azaz a személyes pozitív élmény növelése, a pozitív önértékelés 
fenntartása a jelentős, és nem a társas elvárásoknak való megfelelés, valamint a kapcsolati 
harmónia fenntartása az elsődleges energetizáló tényező. 
 
Magyarországon az egyéni érzelmek meghatározóbbak a viselkedés alakításában, mint 
Kínában (Fülöp, 2013), a tanulás és az érzelmek kapcsolatáról azonban csak kevés hazai 
vizsgálat született. Oláh (1999) áramlatélménnyel kapcsolatos vizsgálatai alapján a magyar 
fiatalok főleg az iskolán kívül tapasztalnak flow-élményt (család, barátok, egyedüllét), 
beszámolóik alapján az iskolai tevékenységek 32%-a okoz számukra optimális bevonódást, 
ugyanakkor a negatív élmények, mint az unalom, szorongás és apátia tipikusan az 
iskolához köthetőek. A HBSC1 (Health Behaviour in School-aged Children) vizsgálatok pedig 
arról számolnak be, hogy az életkor előrehaladtával a diákok egyre kevésbé tartják 
élvezetesnek az iskolai munkát, valamint egyre nyomasztóbbnak érzékelik az iskolai 
feladatokat (Szabó, 2003). A PISA vizsgálatok továbbá arra mutatnak rá, hogy 
Magyarországon az egyéni háttérváltozók (pl. önhatékonyság, szorongás) jelentősebbek a 
teljesítményben, mint a konfuciánus hagyományú kultúrákban (OECD, 2013c). 
 
Családi és iskolai szocializáció 
 
A tanulási aspirációk tekintetében a magyar szülők általában az érettségi megszerzését, 
illetve a továbbtanulást tűzik ki gyermekeik számára, valamint értelmiségi pályára 
szeretnék küldeni gyermekeiket (Hunyadyné és M. Nádasi, 2014; Imre, 2002; Liskó, 
                                                          
1
 Az Egészségügyi Világszervezet (World Health Organisation, WHO) Európai Irodája által szervezett, 4 
évente ismétlésre kerülő nemzetközi kutatás, amely a fiatalok egészségi állapotára és egészségmagatartására 
irányul (http://www.hbsc.org/). Ázsiai ország nem szerepel a vizsgálatban. 
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1998). Egy 2009-es oktatásügyi közvélemény-kutatás alapján a lakosság túlnyomó 
többsége egyetért abban, hogy az érettségi után továbbtanulásra van szükség, 50%-uk 
szakmatanulást, közel harmaduk felsőfokú továbbtanulást tanácsolna egy mostani fiatalnak 
(Balázs és mtsai, 2011). A szülők jellemzően az ismeretek átadását (Hunyadyné és Nádasi, 
2014; Imre, 2002; Szabó, 2006), a továbbtanulásra (Hunyadyné és Nádasi, 2014) és az 
életben való helytállásra (Imre, 2002) felkészítést várják el az iskolától. A szülők 
iskolaképében továbbá egyre nagyobb jelentősége van a nevelési céloknak is. 
Iskolaképükben megjelenik egy gyermekbarát, humanizált iskola, fontosnak tartják, hogy 
gyermekeik az iskolában jól érezzék magukat, és biztonságban legyenek (Hunyadyné, 
2002). A szülők többsége segít gyermekeiknek a tanulmányaikban, a segítség jellemzően 
akkor történik, ha szükségesnek látják, rendszeresen segítségnyújtás csak kevés családban 
zajlik (Imre, 2002). 
 
A szülői aspirációkat és az iskolával szembeni elvárásokat a családi háttér azonban 
nagymértékben befolyásolja (Podráczky és Hegedűs, 2013). Az értelmiségi szülők több 
segítséget nyújtanak, valamint gyakrabban tájékozódnak gyermekük iskolai 
teljesítményéről, valamint tudatosabban választanak iskolát, mint az alacsony végzettségű 
szülők (Imre, 2002). Továbbá minél magasabban iskolázottak a szülők, annál inkább 
befolyásolják a gyerekek pályaválasztási döntéseit, minél kevésbé iskolázottak, annál 
gyakoribb, hogy a gyermek akarata érvényesül a szülők információ hiánya, 
tájékozatlansága következtében (Liskó, 1998).  
A családi háttér nagymértékben hatással van a gyermekek iskolai teljesítményére is 
(Podráczky és Hegedűs, 2013; Róbert, 2006). A 2000-es PISA adatok elemzése alapján 
elmondható, hogy a szülői háttér1 teljesítményre gyakorolt hatása Magyarország esetében 
volt a legnagyobb (Róbert, 2006). A család szociodemográfiai helyzetének teljesítményre 
gyakorolt hatása pedig az utóbbi 10 évben nem változott jelentős mértékben (Csapó és 
mtsai, 2014).  Kínában a család szocioökonómiai státusza csak enyhe pozitív hatással van a 
teljesítményre, mindössze a teljesítmény 0,8%-át magyarázza (Liu és Lu, 2008) és úgy 
tűnik, hogy a SES és a teljesítmény kapcsolatában egy U alakú görbe érvényesül, a 
teljesítmény és a SES kapcsolata a legrosszabb és a legjobb családi háttér esetén a 
legkisebb (Zhao és mtsai, 2012).  
Kínában a szülők és a társadalom által preferált célok elérése alapvető egyéni törekvés a 
diákok számára is. A társadalmi célok megkérdőjelezése, az ettől eltérő egyéni igények 
előtérbe helyezése nem támogatott a kollektivista kultúrában (Fiske és mtsai, 2003). 
Magyarországon a diákok növekvő autonómia igénye egyre jelentősebb tendencia az 
oktatásban is. A tanulók nagyobb önállóságot, beleszólási lehetőséget igényelnek az iskolai 
munkába, mint szüleik generációja (Hunyadyné és M. Nádasi, 2014), valamint személyes 
attitűdjük meghatározóbb a teljesítményükben, mint a szüleik vélekedése (Sebestyén, 
2009).  A személyes érdeklődés jelentősége az iskolaválasztásban is jelentkezik (Hutflesz, 
                                                          
1
 A PISA a családi háttér jellemzésére a szociális, gazdasági és kulturális indexet (ESCS-index) alkalmazza. 
Az ESCS-index a szülők munkáját, iskolai végzettségét, valamint a család kulturális és anyagi javait (köztük 
az otthon található könyvek számát) összesíti (OECD, 2013b). 
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2011).  Sallay (2003) vizsgálata pedig arra is rámutatott, hogy a szülői nevelési célok, 
attitűdök elsősorban a diákok családdal kapcsolatos jövőbeni elképzeléseire hatnak, az 
oktatással és munkával kapcsolatos vágyaikat és félelmeiket kevésbé befolyásolják.  
 
Míg Kínában létezik egy erős társadalmi norma, amely konszenzust teremt az oktatás 
különböző szereplői között és az otthoni és iskolai szocializáció közötti átmenet viszonylag 
konfliktusmentessé teszi (Biggs, 1997), addig Magyarországon stabil norma híján a 
diákok, pedagógusok és szülők nézeteiben és elvárásaiban mutatkozó különbségek 
meghatározóbbak és megnehezíthetik az oktatás folyamatát. A szülők és pedagógusok 
nézeteinek eltéréseiről több vizsgálat is beszámol. Józsa (2007) a gyermekek 
motiváltságával kapcsolatban mutatott ki eltéréseket a szülők és pedagógusok között; a 
szülők vélekednek a legkedvezőbben, a pedagógusok a legkevésbé pozitívan a gyermekek 
motiváltságáról. A pedagógusok a család érdektelenségét jelölik meg leginkább a 
motiválatlanság okaként (Réthyné, 2001). Szekszárdi és Molnár (Szekszárdi, 2008) 
pedagógiai szakembereket kérdeztek meg a közoktatás résztvevőinek gyengeségeiről és 
erősségeiről. A szülőkkel kapcsolatban háromszor annyi gyengeséget fogalmaztak meg, 
mint erősséget, kiemelték a családi nevelés hiányosságait, a család-iskola kapcsolat 
problémáit, valamint a család és az iskola értékvilágának ütközéseit.  
A fentiekből látható, hogy sok esetben ellentmondás van a szülők és pedagógusok nézetei 
között, az egyetértés hiánya pedig megnehezítheti a hatékony szocializáció és 
értékközvetítés folyamatát. A problémát súlyosbítja a pedagógusok társadalmi megítélése. 
Ma Magyarországon a pedagógus szakma presztízse alacsony, anyagi és szakmai 
megbecsültségük kismértékű (Balázsi és mtsai, 2011; OECD, 2014).    A pedagógus pálya 
alacsony társadalmi megbecsültsége mellett a diákok sem vélekednek elismerően a 
tanárokról. A pedagógusok az egyik legutolsó helyen szerepelnek a diákok példakép-
rangsorában, a megkérdezett 8-14 éves gyermekek csupán 1%-a jelölt meg példaképként 
tanárt (Győrfi, 2008).  A fiatalok életfelfogása legkevésbé a tanáraik vélekedésével egyezik 
meg (Laki és mtsai, 2001; Zsolnai, 2009). A pedagógusok szerepe kisiskoláskorban a 
legjelentősebb (Józsa és Fazekasné, 2008).  
 
Bár a tanárképzésben egyre nagyobb szerepet fordítanak a diák-centrikus, projekt alapú 
oktatására (Nagy, 2007; Balázs és mtsai, 2011), a mindennapi gyakorlatban a pedagógus 
központú frontális oktatás a legelterjedtebb (Ceglédi és Máth, 2013; B. Németh és Habók, 
2006; Fülöp és Sebestyén, 2011). A frontális oktatás túlsúlya mellett továbbá mind a hazai, 
mind a nemzetközi kutatások arról számolnak be, hogy a magyar tanórák versengés 
központúak, a magyar diákok a verseny orientált szituációkat részesítik előnyben a 
kooperatív tanulással szemben (B. Németh és Habók, 2006; Molnár, 2003). A tanulási 
stratégiákkal kapcsolatban a memorizáló tanulás jellemzi a magyar diákokat is (B. Németh 
és Habók, 2006).  
 
Összességében Magyarországon a családi háttér determinisztikus az iskolaválasztásnál, a 
választott iskola pedig az iskolarendszer szelektivitása révén meghatározza az elérhető 
oktatási pályát. Magyarországon az oktatási rendszer rendkívül szelektív, az oktatás 
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hátránykompenzációs szerepe alacsony (Csapó és mtsai, 2014; OECD, 2013b). A kelet-
ázsiai kultúrákban is jelentős az iskolák közötti különbség (Zhao és mtsai, 2012), ennek 
ellenére a kelet-ázsiai diákok sorra az élmezőnyben végeznek a nemzetközi felméréseken 
(OECD, 2013b)
1
. A magyar diákok teljesítménye erősen átlag alatti a munkaerőpiac 
szempontjából releváns készségekre fókuszáló PISA vizsgálatokban (Csapó és mtsai, 
2014; Balázs és mtsai, 2011). Úgy tűnik tehát, hogy a vizsgált háttérváltozók mentén nincs 
jelentős eltérés a kelet-ázsiai kultúrák és Magyarország között, a magas teljesítményt nem 
személyes háttérváltozók vagy strukturális faktorok határozzák meg. A tanulás jelentős 
társadalmi célként való értelmezése, az oktatáson keresztül megvalósuló sikerfelfogás 
társadalmilag osztott értéke lehet a meghatározó a kelet-ázsiai kutrúrákban (pl. Zhao és 
mtsai, 2014).  
 
Kínában a tanulást szolgáló társadalmi norma magasabb szintű rendező elvet biztosít, 
amely egyértelműen és direkt módon irányítja a viselkedést az egyéni attitűdök és 
érzelmek érintése nélkül. Magyarországon a tanuláshoz kapcsolódó közösen osztott 
társadalmi norma, filozófiai gyökerű irányelv (lásd pl. konfucianizmus Kínában) híján az 
egyéni nézetrendszer, mikroszociális ráhatás lesz befolyással a konkrét viselkedésre, és a 
kiscsoportos ráhatás is közvetve, az egyéni attitűd befolyásán keresztül érvényesül. Az 
egyén megkerülésének tehát nincs tere az individuális kultúrákban. Kínában a norma 
önmagában képes irányítani a viselkedést, nem igényel individuális meggyőzést. 
 
A versengés és tanulás fentiekben ismertetett kulturális jellemzői egy adott ország többségi 
társadalmának vélekedéseit és gyakorlatát tükrözik. Ma azonban a migrációs folyamatok 
hatására egyre több személy hagyja el tartósan vagy időszakosan hazáját, a befogadási és 
származási kultúra eltérő norma- és hiedelem-rendszereinek találkozása pedig hatással 
lehet mindkét fél nézetrendszerére. A következőkben az akkulturációs folyamatokat és 
speciálisan a kínai migráció sajátosságait ismertetjük. 
1.6 Akkulturáció és migrációs folyamatok 
1.6.1. Akkulturáció 
A kultúrát váltó egyének akkulturáción mennek keresztül, amely folyamat a különböző 
kulturális csoportok folyamatos és közvetlen találkozásának hatására egyik vagy minkét fél 
eredeti kulturális mintázatában létrejövő változásokat takarja (pl. Berry, 2003; Redfield és 
mtsai, 1936). Bár az akkulturációs stratégiák dimenzióinak és változatainak száma vitatott 
a szakirodalomban, azonban viszonylagos egyetértés mutatkozik a tekintetben, hogy az 
akkulturáció relatív (mindig az adott kulturális csoportok viszonyában értelmezendő), és 
dinamikus folyamat, továbbá egyéni és csoport szintű változások is történhetnek (Barna és 
mtsai, 2012; Berry és mtsai, 2002; Berry, 2003; Ward, 2001). Az akkulturáció folyamata 
tipikusan az eredeti kultúra fenntartása és a kontaktuskeresés/elkerülés (Berry, 2003) 
                                                          
1
 Ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy az oktatáshoz való hozzáférésben megmutatkozó egyenlőtlenség 
csökkentése Kínában is jelentős oktatás-politikai feladat (Zhao és mtsai, 2012). 
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illetve az új kultúra elemeinek adoptálása (pl. Bourhis és mtsai, 1997) mentén értelmezhető 
(Ward és Kus, 2012). 
Az akkulturáció végbemehet jelentősebb nehézségek nélkül, ilyenkor problémamentes 
beilleszkedésről beszélünk, azonban a kulturális érintkezés, minimum két kulturális 
keretben történő boldogulás sok esetben érzelmi terhet ró a résztvevőkre, akik különböző 
mértékben akkulturációs stresszt élhetnek meg (Berry és mtsai, 2002; Ward, 2001). Az 
akkulturációval foglalkozó vizsgálatok számos akadályt azonosítottak, melyekkel a 
bevándorlóknak meg kell küzdeniük, és amelyek az akkulturációs stressz forrásaként 
jelentkezhetnek (Church, 1982; Furnham és Bochner, 1982; Hannigan, 1997). Ezek közül 
az egyik leggyakoribb a változásoktól való általános túlterheltség (general change 
overload), amely abból adódik, hogy minden egyszerre változik, azt az érzetet keltve, hogy 
kihúzták lábuk alól a talajt (Hess és Linderman, 2002). Ehhez adódnak hozzá többek 
között a nyelvi és kommunikációs nehézségek (Ward és Chang, 1997), az ismeretlen 
szokások és normák (Church, 1982), az esetleges anyagi nehézségek (Opper, Teichler és 
Carlson, 1990), az észlelt és tényleges faji diszkrimináció (Church, 1982), valamint az 
eltérő éghajlat is (McLachlan és Justice, 2009). Minél nagyobb a kulturális távolság, azaz 
minél távolabb van egymástól a két kultúra (pl. értékeiben, vélekedéseiben, szokásaiban, 
nyelvében), annál nehezebb és érzelmileg megerőltetőbb az akkulturáció folyamata (Ward, 
1996).  
Az akkulturáció végkifejlete az adaptáció, amely a kulturális érintkezés során kialakult 
viszonylag stabil változásokra utal (Berry, 2003). Tipikusan két fajtáját különböztetik meg, 
a pszichológiai és szociokulturális adaptációt (Ward, 1996; Berry és mtasai, 2002). A 
pszichológiai adaptáció a kulturális érintkezés során az egyénben lezajló viselkedés, 
érzelmi és kognitív változásokat takarja, a pszichés jólléttel és önbecsüléssel függ össze. A 
szociokulturális adaptáció az egyén többségi társadalommal való kapcsolódására 
vonatkozik, a szociális és interkulturális kompetenciához kapcsolódik; azt mutatja meg, 
hogy milyen könnyen képes a személy elboldogulni az új kultúrában.  
Az akkulturáció egyik legtöbbet hivatkozott modellje John Berry nevéhez fűződik (Berry, 
1990, 1997, 2003), aki két dimenzió, az etnokulturális csoport értékeinek, normáinak 
megőrzése, valamint  a befogadó társadalommal való érintkezés, kapcsolattartás mentén 
különböztetett meg négy akkulturációs stratégiát. Integráció (+,+) történik, ha a saját 
kulturális hagyományok fenntartása mellett a befogadó társadalommal való kapcsolat is 
pozitívan értékelt, marginalizációról (-,-) beszélünk, amennyiben mindkettőhöz negatív a 
viszonyulás. Szeparáció (+,-) esetén az eredeti kultúra pozitívan, a befogadó társadalom 
negatívan értékelt, míg asszimiláció (-,+) esetén a kontaktus hangsúlyos a saját kultúra 
hagyományainak megőrzése nélkül.  Az akkulturációs stratégiákat a befogadó társadalom 
szempontjából is lehet vizsgálni, amely az előző felosztásnak megfelelően multikulturális 
(+,+), kirekesztő (-,-), szegregációs (+,-) és olvasztótégely (-,+) lehet. Az akkulturációs 
kutatások alapján az integrációs stratégia rendelkezik a legkedvezőbb pszichológiai és 
szociokulturális kimenettel (Berry és mtsai, 2006; Nguyen és Benet-Martinez, 2013). Az 
etnokulturális csoportok akkulturációs stratégiái azonban nem függetlenek a többségi 
társadalom attitűdjétől, az integrációs stratégia leginkább a multikultrális attitűddel 
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rendelkező többségi társadalomban tud megvalósulni (Berry és mtsai, 2002). Az utóbbi 
időben Berry modelljét jelentős konceptuális (Chirkov, 2009) és módszertani (Rudmin, 
2006; Rudmin és Ahmadzadeh, 2001) kritikával illetik. A modell egyik kritikája, hogy 
nem fedi le az összes létező akkulturációs stratégiát (pl. Ward, 2013; Bourhis és mtsai, 
1997), így nem illeszthető Berry elméleti keretébe például a kínaiakra jellemző 
transznacionális stratégia (lásd alább) sem. A modell azonban, hiányosságai ellenére, a mai 
napig az akkulturációs kutatások egyik leggyakrabban alkalmazott elméleti kerete. A 
modell időt álló érdeme, hogy szakított a korábbi egy dimenziós elméletekkel, amelyekkel 
kizárólag az asszimiláció foka volt mérhető, a két dimenzió bevezetése révén az 
akkulturáció differenciáltabban vizsgálhatóvá vált (Berry, 1990; Bourhis és mtsai, 1997; 
Ryder, Alden és Paulhus, 2000; Ward és Kus, 2012). Berry kezdeti modellje az attitűdökön 
alapult, később azonban kibővült az identitással és viselkedéssel is, amely az akkulturációs 
stratégiákat komplexebb elméleti keretbe helyezte (Ward, 2013).   
Ma az akkulturációs kutatások sokrétűek, a vizsgálatok egy része speciálisan az attitűdöket 
méri (pl. Rudmin és Ahmadzadeh, 2001), de léteznek kutatások, amelyek az identitásra (pl. 
Benet-Martinez és mtsai, 2006; Nguyen Luu és Szabó, 2012) vagy viselkedésre (pl. 
Akkermans és mtsai, 2010) fókuszálnak, illetve ezek kombinációját vizsgálják (pl. Navas 
és mtsai, 2005). 
Az akkulturációban érintett csoportok tekintetében a kutatások jelentős része irányul az 
önkéntes, kényszerítő körülmény híján kivándorolt migránsok helyzetére (Berry és mtsai, 
2002).  A következőkben a kínai migráció sajátságait ismertetjük. 
1.6.2. Kínai migráció 
Kína nemcsak a világgazdasági helyzete miatt jelentős, de a migrációs folyamatok - mind a 
belső, mind a nemzetközi migráció - tekintetében is vezető pozíciót foglal el (Chan, 2013; 
Irimiás, 2009; Kajdi, 2013).  A következőkben a Kínából kivándorló migránsokról lesz 
szó. 
Napjainkban Kína számít az egyik legjelentősebb kibocsátó országnak, több mint 50 millió 
tengerentúli kínait (Overseas Chinese1, 海外华人) tartanak számon (a kínai népesség 3,7%-
a), akik főleg Dél-Kelet Ázsiában telepednek le, de jelentős számban találhatók az 
Egyesült Államokban, Kanadában, Ausztráliában és Európában is (Wang, 2012, Irimiás, 
2009).   
Bár a kínai diaszpórák a befogadó ország viszonylatában jelentős eltéréseket mutathatnak 
(Irimiás, 2009), néhány univerzális sajátságot is meg lehet állapítani a kínai kivándorlási 
hullámmal kapcsolatban, ilyenek a transznacionalitás, a család alapú láncmigráció és a 
közös Kína-tudat (pl. Nyíri, 2010; Irimiás, 2009; Örkény és Székelyi, 2010). 
A kínai migrációra jellemző transznacionalitás egy olyan globális kereskedelmi-gazdasági 
boldogulási keretet jelöl, amely lehetővé teszi az országhatárokat átlépő, több országot 
                                                          
1
 Ezzel a kifejezéssel utalnak azokra a kínai születésű, vagy kínai felmenőkkel rendelkező személyekre, akik 
a Kínai Népköztársaság és Tajvan határain kívül élnek. 
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behálózó kereskedelmi rendszer kiépítését és fenntartását (Nyíri, 2010). A 
transznacionalizmus egyik alapja a személyek guanxi-je (关系), amely a haszonelvű, 
intenzív, dinamikus kapcsolaton alapuló, interaktív kapcsolathálót jelöli, melynek 
jellemzői a kölcsönös bizalom, egymás iránti elkötelezettség, általános egyetértés, 
segítségnyújtás és viszonosság, valamint lojalitás (Park és Luo, 2001; Pózna, 2006). A 
kollektivista kínai kultúrában kifejezetten értékes és fontos kapcsolatháló teszi lehetővé a 
kulturális és gazdasági tőke áramlását, ezeken a csatornákon keresztül áramlik tőke, áru, 
munkaerő, és a guanxi teszi lehetővé a különböző országokban található kereskedelmi 
érdekeltségek közötti biztonságos ingázást is. A kínaiakra jellemző kapcsolathálón 
keresztül történő migráció biztosítja az áthozás-kireptetés jelenségét (Várhalmi, 2010) is, 
amikor a vállalkozók a saját rokonaikat alkalmazzák vállalkozásukban így jutva olcsó és 
megbízható munkaerőhöz, majd a későbbiekben hozzásegítik őket a saját vállalkozás 
beindításához. A családi kapcsolatokon kívül a szülőfalu lakói között is erős guanxi-kötés 
található; a vállalkozó szellemű migránst sokszor egész faluja támogatja anyagilag, majd a 
sikeres migrálás, a vállalkozás felvirágoztatása után a kivándorló visszafizeti a 
megelőlegezett tőkét az otthonmaradottaknak, vagy saját falujának teremt 
munkalehetőséget az exportált áru előállításának megbízásával (Pózna, 2006). A kínai 
migránsok transznacionális kapcsolathálója tehát az egyik legjelentősebb, migrációs 
kontextusban leginkább aktivizálható erőforrás, ami a sikeres gazdasági tevékenység és 
problémamentes migráció alapja lehet.  
A kapcsolatháló legjelentősebb része, alapegysége a család, így a kivándorlási projektek a 
család köré épülnek, az egész család részt vesz a migrációban (Borsfay, 2012; Irimiás, 
2009). Többnyire családi migrációs karrierről beszélünk, ahol a rokonsági kapcsolatok 
biztosítják a sikeres migrációt. A  kínai migrációt a családi érdekeket szem előtt tartó 
pragmatikus törekvések jellemzik, az egész család számára biztosított jobb megélhetés lesz 
a fő migrációs aspiráció. E hosszú távú célt szem előtt tartva az aktuális fogadó ország 
rugalmasan változhat a helyi aktuális jogszabályok figyelembevételével (Nyíri, 2010).  
 
Amellett, hogy a kínai migránsok rugalmasan alkalmazkodnak a migrációs lehetőségekhez, 
és világpolgárnak számítanak abban a tekintetben, hogy az aktuális piaci igényeknek 
megfelelően változtatják székhelyüket, és így egyfajta ingázó globális jelenlét figyelhető 
meg esetükben, az anyaországhoz való kapcsolatuk folyamatosan erős marad. Míg a kínai 
diaszpórán belül nem jellemző erős összetartozás érzés, a Kínához, illetve a Kínában élő 
kínaiakhoz való kötődés erős marad jellemzően a gazdasági siker utáni visszatérés végső 
szándékával (Pózna, 2006). A migrációs karriert az idősödő kínaiak szülőföldjükön 
szeretnék befejezni, ahogy a lehulló falevelek is visszatérnek a gyökereikhez (kínai 
közmondás: 落 葉 歸 根) (Boyle és mtsai, 2014; Li, 2013).  
A kínai kivándorlási hullám közös jellemzői mellett lokális sajátosságok is 
megfigyelhetőek. Az Európába irányuló kínai bevándorlási hullám az első világháború 
idejére tehető, majd az 1949-es kommunista hatalomátvétel következtében egyre nagyobb 
tömegek hagyták el Kínát (Benton és Pieke, 1998). Napjainkban több, mint másfél millió 
kínai bevándorló található Európában (Irimiás, 2009; World Migration Report, 2013), a 
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kínai közösségek szerkezete azonban eltérő képet mutat az aktuális letelepedési ország 
függvényében (Nyíri, 2010). A migráns kínai vállalkozók többnyire a letelepedési ország 
gazdasági, kereskedelmi jellemzőit figyelembe véve kezdik meg vállalkozói 
tevékenységüket (pl. Olaszországban a ruhaipar vált jelentős piaccá a kínai bevándorlók 
számára, Irimiás, 2009).  
A Magyarországra irányuló kínai bevándorlási hullám a rendszerváltás után kezdődött ’89-
ben és javarészt a kereskedelmi célú vállalkozói migráció kategóriáját érinti (Nyíri, 2010). 
A Magyarországra érkezett kínaiak számát megközelítőleg 10 000 főre becsülik1 (KSH, 
2013), ezzel a harmadik országbeli bevándorlók legnagyobb csoportját képezik és a 
legnagyobb látható kisebbségnek számítanak (Nyíri, 2010; Cartwright és mtsai, 2008).  A 
kínai bevándorlók térbeli eloszlása nem egyenletes, elsősorban Pest megyét, illetve a keleti 
régiókat részesítik előnyben (KSH, 2013). A családegyesítés és a család alapú migráció a 
Magyarországon tartózkodó kínaiak számára is fontos, a Bevándorlási és Állampolgársági 
hivatal adatai szerint a Magyarországon található migráns csoportok közül évek óta a 
kínaiak folyamodnak a családi együttélés jogcímén a legnagyobb százalékban tartózkodási 
kérelemért2. Jelenleg a helyi, a kínai és a világpiac változása miatt a Magyarországon 
tartózkodó kínai bevándorlók száma a ’90-es évekbeli arányukhoz képest csökken, a 
családi megélhetés szempontjából kedvezőbb célországot választanak maguknak. 
Szociodemográfiai profiljukat tekintve a kínai bevándorlók magasan iskolázottak (Nyíri és 
Feischmidt, 2007), a migráció nem okozott státuszvesztést számukra, többségük megőrizte 
az anyaországbeli társadalmi pozícióját, illetve felfelé történő mobilitásról, életszínvonal 
emelkedésről számoltak be (Örkény és Székelyi, 2010). Ennek ellenére erősen 
ambivalensen viszonyulnak a magyarországi helyzetükhöz: egyrészt gazdaságilag 
sikeresnek mondhatóak, anyagi helyzetük a többi bevándorló csoporthoz képest 
kiemelkedő, azonban többségük saját bevallása szerint, ha újra kezdhetné, más célországot 
választana tartózkodásul (Örkény és Székelyi, 2010), illetve továbbköltözne jobb 
életkörülményekkel kecsegtető országba (Guo, 2011; Borsfay, 2012).  Migrációs karrierjük 
tehát jellemzően nem befejezett, Magyarország főként tranzit országnak számít a tartós 
letelepedés igénye nélkül, a fejlettebb gazdasággal rendelkező, angolszász országok 
jelennek meg hosszú távú terveikben célállomásként. A magyarországi kínai közösség 
továbbá erősen zárt (Sebestyén, 2011; Örkény, 2011), szegregációs és transznacionális 
stratégiával jellemezhetőek (Örkény, 2011). A bevándorló kínaiak számára többségében 
Kína és az anyaországbeli kínaiak jelentik a kötödést és a referencia csoportot, a 
magyarokkal szemben bizalmatlanok és a helyiek előítéletes bánásmódjáról számolnak be 
(Örkény és Székelyi, 2010). 
 
Ahogy azt korábban ismertettük, az adott bevándorló közösség lehetőségei mindig az 
aktuális befogadó társadalom viszonyában értelmezendőek. Bár a napjainkban zajló 
                                                          
1
 Pontos adatokat azonban a nem megfelelő regisztrációs rendszer miatt nehéz mondani. A BÁH adatai 
alapján 2014-ben 8551 kínai állampolgár rendelkezett tartózkodási engedéllyel, amey 2013-hoz képest 8%-os 
növekedés. 
2
 Forrás: BÁH statisztika 
http://www.bmbah.hu/jomla/index.php?option=com_k2&view=item&layout=item&id=177&Itemid=1232&l
ang=hu 
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migrációs folyamatok Magyarország számára is új helyzetet teremtenek, és növelik az 
interkulturális folyamatok valószínűségét, hazánk lakossága ezzel együtt is viszonylag 
homogén, kulturálisan nem sokszínű, a külföldi lakosság a populáció csupán 2%-át alkotja 
(Eurostat, 2011). Hazánkban magas az idegenellenesség szintje (Eurobarométer, 2008; 
Simonovits, 2014) és az integrációs politika szinte teljes hiánya figyelhető meg (Nyíri, 
2002). A kínaiakkal kapcsolatban negatív kép él a magyarok fejében, a média negatív 
társadalmi képet fest róluk (Nyíri, 2002; Süle, 2006).  
 
Összességében a magyar társadalom nem támogatja az integrációt és a kínai bevándorlókat 
is az integrációs törekvések hiánya jellemzi. A kínaiak transznacionális stratégiája azonban 
viszonylag sikeres gazdasági integrálódást tesz lehetővé Magyarországon is (Nyíri, 2002). 
Továbbá a kínai szülők gyermekük iskolai integrációjával kapcsolatban is elégedettek 
(Fülöp és mtsai, 2007; Nguyen Luu és mtsai, 2009). Kínai fiatalokkal készített interjúk 
alapján úgy tűnik, hogy az ázsiai bevándorlók második generációja számára a beilleszkedés 
zökkenőmentes, a két kultúra szokásrendszere nem összeegyeztethetetlen számukra, 
látszólag a kettős szocializáció nem okoz megterhelést (Szvetelszky, 2006). A kínai 
migráns diákokra speciálisan fókuszáló hazai pedagógiai-pszichológiai fókuszú kutatások 
száma azonban kevés (pl. Borsfay, 2002)1, és nem tudjuk pontosan, hogy a migráns kínai 
fiatalok milyen versengéssel és tanulással kapcsolatos nézetrendszerekkel rendelkeznek, 
amelyek integrációjuk sikerességét is befolyásolhatják. 
1.7. A disszertáció célja 
Az elméleti bevezetőben látható volt, hogy a versengés és a tanulás mind Kínában, mind 
Magyarországon egyaránt jelentős fogalmak, azonban kulturális különbségek találhatók a 
jelenségek értékében és értelmezésében, valamint egymáshoz való viszonyukban.  
Kínában a versengés és tanulás szorosan összekapcsolódó fogalmak, a társadalmi mobilitás 
kiemelt eszközei (Chen, 2014). Mind a versengés, mind a tanulás pozitívan értékelt, 
amelyeknek a motivációs aspektusa, erőfeszítés-orientáltsága és pragmatikussága 
hangsúlyozott, az érzelmek jelentős befolyásoló ereje nélkül (Fülöp, 2013; Li, 2012; 
Watkins, 2007). Kínában továbbá a konfuciánus filozófia, valamint a kollektivista értékek 
magasabb rendű szervező elvet biztosítanak, amelyek a mai napig meghatározóak a kínaiak 
életében (Hwang, 2012; Pomerantz és mtsai, 2008).  
Magyarországon, Kínához képest, az oktatásban jelen levő versengéshez és akadémiai 
versenyekhez való viszonyulás sokkal ambivalensebb (Fülöp, 2013; Fülöp és Pressing, 
2012), valamint a tanulmányi eredményesség és oktatási pálya kevéssé meghatározó a 
siker szempontjából (Fülöp, 2013; Szabó, 2012). Továbbá mind a versengéssel, mind a 
tanulással kapcsolatban erős eredményorientáció jellemzi a magyarokat, azonban a 
célelérés útja kevéssé kidolgozott, az eredmény nélküli erőfeszítés reprezentálódik erős 
érzelemorientáció (különösen a negatív érzelmek hangsúlya) mellett (pl. Csizér és Kormos, 
2008; Fülöp, 2013; OECD, 2010). A fogalmak továbbá individuális meghatározottságúak, 
                                                          
1
 Ezekről a kutatásokról részletesen a harmadik részben lesz szó. 
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társadalmi norma helyett sokkal inkább az egyéni érdeklődés lesz meghatározó a 
tanuláshoz és versengéshez kapcsolódó attitűd és viselkedés alakításában.  
A fenti különbségek figyelembe vételével különösen érdekes, hogy a magyarországi kínai 
migránsok hogyan konceptualizálják, milyen jelentést kapcsolnak a tanuláshoz és a 
versengéshez. Hazai vizsgálatok arról számolnak be, hogy a kínai migránsok viszonylag 
sikeresen integrálódtak gazdaságilag (Nyíri, 2010), és a kínai migráns szülők elégedettek 
gyermekeik iskolai integrációjával is (Nguyen Luu és mtsai, 2009; Fülöp és mtsai, 2007). 
Nem tudjuk azonban, hogy a relatíve sikeres beilleszkedésük hátterében vajon a befogadó 
ország nézeteihez való közeledés, vagy a származási kultúra által meghatározott 
vélekedések transznacionalitása áll? Vajon a társadalmi és akadémiai siker előfeltétele-e a 
tanulás és versengés konceptualizációjának közeledése a magyar felfogáshoz? Érdekes ez a 
kérdés abból a szempontból is, mivel a kelet-ázsiai társadalmak a nagy nemzetközi 
összehasonlító vizsgálatokban folyamatosan magas teljesítmény nyújtanak, míg 
Magyarország átlag alatt teljesít (Pl. OECD, 2011, 2013a; Csapó és mtsai, 2014). 
Feltételezhetően, ha a vélekedések átvétele társadalmilag kívánatos is, eredményesség 
szempontjából nem lenne adaptív a kínai migránsok számára.  
Magyarországra továbbá tipikusan tranzit országként tekintenek a kínai migránsok 
(jellemzően a szülők) a tartós letelepedés igénye nélkül, és a fejlettebb gazdasággal 
rendelkező, angolszász országok jelennek meg hosszú távú terveikben célállomásként. 
Azonban jelentős generációs különbségek találhatóak a migráns szülők  és gyermekeik 
céljai között (pl. Borsfay, 2012), a gyermekek esetében erősebb az igény arra, hogy 
Magyarországon maradjanak. A szülők szempontjából tehát feltételezhetően nem lenne 
fontos a magyar vélekedések átvétele, a gyermekek szempontjából azonban igen. A kínai 
migráns diákok így tehát nem csak a kínai és magyar vélekedések „kereszttüzében” állnak, 
de a szülők és a saját törekvéseik eltéréseivel is meg kell küzdeniük. Az eredményesség és 
a szülőknek való engedelmesség (ami a kínai kultúrában kiemelt jelentőségű) 
szempontjából a kínai konceptualizáció megtartása lenne indokolt, a társadalmi elvárás és a 
saját igényeik figyelembe vétele szempontjából pedig a magyar megközelítéshez történő 
közeledés. A migráns diákok konceptualizációjának feltárása azonban ezidáig nem történt 
meg. A legtöbb nemzetközi kutatás a migráció hatását tipikusan gazdag migrációs múlttal 
jellemezhető, nyugati multikulturális társadalmakban (pl. USA, Kanada) vizsgálta (pl. 
Chen és Stevenson, 1995), amelyek általában letelepedési országként jelennek meg a 
migránsok számára, így az ezekben feltárt eredmények nem általánosíthatóak egy tranzit 
ország migráns fiataljaira. Nem született eddig olyan kutatás, amely egy közép-európai 
tranzit ország kínai migráns gyermekeinek speciális helyzetét vizsgálta volna a sikeresség 
szempontjából meghatározó tanulás, versengés és erőfeszítés jelentésével kapcsolatban. 
A fenti megfontolások alapján a disszertáció általános célja: 
 a versengés, tanulás és erőfeszítés kulturális meghatározottságának vizsgálata kínai 
és magyar kulturális kontextusban 
 a migráció konceptualizációra és szubjektív jelentésre gyakorolt hatásának 
feltárása a tanulással, versengéssel és erőfeszítéssel kapcsolatban Magyarországon 
tanuló kínai migráns gyermekek körében  
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Az elvégzett empirikus vizsgálatokkal továbbá hozzá kívánunk járulni:  
 a kelet-nyugat fókuszú kulturális összehasonlító vizsgálatok kiterjesztéséhez  
 egy tranzit országként kezelt befogadó ország konceptualizációra gyakorolt 
hatásának feltárásához   
Specifikus célok 
1. vizsgálat 
Annak érdekében, hogy a migráció hatása pontosan vizsgálhatóvá váljon, részletes 
információval kell rendelkezni mind a származási ország, mind a befogadó ország 
nézetrendszeréről. A versengés szubjektív jelentésével kapcsolatban viszonylag pontos 
képünk van a kínai és magyar viszonyulásokról; léteznek olyan kutatások, amelyek azonos 
szempont és módszer alkalmazásával tárták fel a kínai és magyar versengéskoncepciót (pl. 
Fülöp, 2013; Watkins, 2006). A tanulásfogalommal kapcsolatban azonban nem tudunk 
Kínát és Magyarországot ugyanazon szempont mentén vizsgáló kutatásokról. A tanulás 
egy-egy speciális aspektusára fókuszáló kínai-magyar kutatás is csak elvétve található (pl. 
Józsa és mtsai, 2014; Sebestyén, 2009). 
Ebből a megfontolásból az 1. vizsgálat célja  
 a magyar fiatal felnőttekre jellemző tanuláskoncepció feltárása  
 és összevetése a már létező kínai és amerikai viszonyulásokkal 
 
2. vizsgálat 
A versengés, tanulás és erőfeszítés migrációs környezetben kiemelten jelentős fogalmak, 
nagyban hozzájárulhatnak az iskolai sikerességhez és társadalmi integrációhoz. Különösen 
két markánsan eltérő kultúra esetén érdekes kérdés, hogy az eltérő vélekedések találkozása 
milyen hatással lehet a migráns diákok fogalomalkotására.  
 
A második vizsgálat célja  
 a migráció hatásának vizsgálata a versengéssel és tanulással kapcsolatos fogalmak 
szubjektív jelentésével kapcsolatban kínai, magyar, Magyarországon tanuló kínai 
diákok körében  
 
3. vizsgálat 
Az erőfeszítés olyan alap motivációs komponens és belső erőforrás, amely nagymértékben 
meghatározza a nehézségekkel való szembenézés folyamatát és hozzájárul a sikeres 
társadalmi beilleszkedéshez. Kína és Magyarország között az egyik legnagyobb eltérés az 
erőfeszítés értelmezésével kapcsolatban található: Kínában nagyra értékelt, 
Magyarországon viszont nem hangsúlyos. Migrációs kontextusban ezért kiemelten érdekes 
kérdés, hogy miként változik a fogalom jelentése, így az erőfeszítés fogalmának alaposabb 
vizsgálata esszenciális.  
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A harmadik vizsgálat célja: 
 a migráció hatásának vizsgálata az erőfeszítés értelmezésével kapcsolatban kínai, 
magyar és Magyarországon tanuló kínai diákok körében 
 
Módszertan 
A kutatási célokat a kulturális sajátosságokat hangsúlyosan figyelembe vevő kutatási 
irányzat (émikus) szellemében vegyes módszertani keretben vizsgáltuk, kvantifikálható1 
kvalitatív adatokkal dolgoztunk (Karasz, 2011). Minden vizsgálat esetében a minták által 
felkínált tartalomból indultunk ki, az összehasonlítást a tágabb módszertani eljárás 
biztosította (pl. tartalomelemzés, kategorizálás). Ez a megközelítés kulturális vizsgálatok 
esetében különösen előnyös, hiszen kulturálisan szenzitív, nem a kísérletvezető által 
felkínált tartalommal és struktúrával dolgozik. A megközelítés kulturális érzékenységét 
biztosítja továbbá, hogy az alkalmazott megközelítés nem egy adott kultúrában azonosított 
elrendezés vagy megalkotott kérdőív lefordításával, annak kulturális utaztatásával kíván 
meg jelenségeket vizsgálni egy az eredeti kultúrától eltérő társadalmi környezetben (lásd 
etikus kutatási irány; Nguyen Luu, 2003). Az alkalmazott módszereket a következőkben 
ismertetetésre kerülő vizsgálatoknál mutatjuk be részletesen. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
1
 Számszerűsíthető, ezáltal statisztikai elemzésre alkalmas. 
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2. Magyar, kínai és amerikai fiatal felnőttek tanulásfogalmának összevetése                    
(1. vizsgálat)1 
2.1. Elméleti bevezető 
Az elmúlt évtizedben felélénkültek azok a kutatások, amelyek a konceptualizáció kulturális 
meghatározottságával foglalkoznak (pl. Fülöp, 2013; Li, 2012). Különböző társadalmak 
eltérő fogalmakban gondolkodhatnak, attól függően, milyen kulturális aspektusok, értékek 
kapnak kiemelt szerepet. A különböző jelenségekről (pl. tanulás, versengés) való 
elképzelések kulturális irányelvként [cultural mandate] szolgálhatnak (Kitayama, Pak, 
Sevincer, Karasawa és Uskul, 2009; Van Egmond, 2011), azaz olyan absztrakt kulturális 
konstruktumként, amely az adott kultúra által előírt és támogatott általános célokat 
fogalmaz meg. Ezek az absztrakt kulturális vezérelvek a kulturális feladatok [cultural task] 
révén manifesztálódnak és nyújtanak a célok megvalósítását lehetővé tevő konkrét 
kulturális forgatókönyveket a személyek számára (Kitayama és mtsai, 2009). Az egyének 
válogatnak az elérhető kulturális feladatok közül, és azáltal, hogy rendszeresen gyakorolják 
a feladatokat, ezek egyéni pszichológiai tendenciákká [psychological tendencies] válnak, 
amelyek idővel automatizmusként fognak működni, implicit vélekedéssé lépnek elő 
(Kitayama és mtsai, 2009).  
 
A tanulással kapcsolatban is beszélhetünk kulturális meghatározottságról. Az utóbbi 
évtizedben a kínai és az észak-amerikai tanulásfogalmak kerültek a pedagógiai és a 
pszichológiai figyelem középpontjába. A vizsgálatok két, minőségileg eltérő 
tanulásfogalmat tártak fel: a keleti, konfuciánus gyökerekből táplálkozó erényorientációt 
(virtue orientation), valamint a nyugati, az ókori görög filozófia gondolatrendszerén 
nyugvó elmeorientációt (mind orientation) (Li, 2003; Van Egmond, 2011). A legtöbb 
vizsgálat e két jelentős tanulásorientáció mentén vizsgálta más országok (Németország, 
Lengyelország, Románia – Van Egmond, 2011) tanulásfelfogását is, azonban felmerül a 
kérdés, hogy, figyelembe véve az országok eltérő politikai, társadalmi, kulturális hátterét, 
létezik-e egy, a korábbiaktól minőségileg eltérő tanulásfogalom is. A következőkben a két 
jelentős tanulás-orientáció bemutatása következik, majd a magyar tanulásfelfogás 
ismertetése és elhelyezése a sokat vizsgált modellekhez képest. 
2.1.1. A kínai erényorientáció 
 
„A szorgalom támogatja, míg a vidámság megszünteti a tanulást.” 
(kínai közmondás) 
 
A kínai tanulásfogalom alakulására jelentős hatással volt a konfuciánus filozófia. Kína 
legnagyobb bölcsének és tanítójának, Konfuciusnak gondolatrendszere ma is meghatározó 
a konfuciánus hagyományú kultúrákban és átszövi a tanulásról való gondolkodást is (Li, 
2003). A 2500 évvel ezelőtt megfogalmazódott tanítások az ember egész életen át tartó 
                                                          
1
 A vizsgálat a Magyar Pedagógia folyóiratban jelent meg’Tanuláskoncepciók kulturális beágyazottsága – 
magyar, kínai és amerikai fiatal felnőttek tanulásfogalmának összevetése’ címmel (lásd Sebestyén, 2013). 
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alakíthatóságát hangsúlyozzák, melynek kiemelkedő eszköze a morális és a szociális 
aspektusokat is magában foglaló nevelés, tanulás és fejlődés (Őri, 2002; Sun, 2008). A 
magasan művelt személy nemcsak elméleti tudás birtokában állt, hanem kialakította 
magában az önreflexió, a változás és a belső harmóniára törekvés képességét is (Hwang, 
2012). Az önművelés nem elszigetelt munka, individuális folyamat volt, az erkölcsös és a 
szociálisan jártas személyiség kimunkálása hozzájárult a családi hírnév növeléséhez, végső 
soron a nemzeti jólét, a társadalmi harmónia és a stabilitás megteremtését vonta maga után. 
A konfuciánus tanok szerint a fejlődés és a pozitív eredmények elérése mindenki számára 
megvalósítható folyamat, a kedvezőtlen társadalmi hátteret, valamint a gyengébb 
képességeket felülírják az egyén érdemei (pl. erőfeszítés, akaraterő, kitartás, koncentráció), 
melyeket egy életen át tartó elkötelezett kemény munka során lehet elsajátítani, illetve 
növelni. A konfuciánus filozófia ezen alappillérei (oktatás, tanulás, erények, életen át tartó 
fejlődés) a mai napig stabil kiindulópontot biztosítanak a kínai emberek gondolkodásában, 
szervezik és irányítják fogalmi fejlődésük folyamatát (Li, 2001a). 
 
Li (2001a, 2002) 2000-ben kezdődő kutatási projektjében arra volt kíváncsi, hogy a tanulás 
fogalmáról milyen kulturális reprezentáció él kínai és amerikai fiatal felnőttek fejében. A 
tanulásra adott szabad asszociációk kategorizálása a kínai modell esetében egy konfuciánus 
alapokra épülő erényorientált fogalomstruktúrát vázolt fel. A modell olyan tanulói 
értékeket hangsúlyoz, mint a kitartás, az erőfeszítés, a szorgalom és a koncentráció, melyek 
szabadon mozgósíthatók bárki számára, bármilyen tanulásra, fejlődésre alkalmas 
kontextusban, így a folyamatos tökéletesedés alapköveivé válnak. A modell hangsúlyozza 
a tanulás társadalmi fejlődéshez hozzájáruló szerepét is, valamint a tudásgyarapítás mellett 
az egyének morális fejlődésében játszott kiemelkedő jelentőségét.  
 
A morális, kognitív elemeken túlmutató megközelítés látható a kínai bölcsességfelfogás 
alakulásában is. A bölcsesség keleti megközelítése átfogóbban kezeli a jelenséget, 
rugalmasabb felfogásában a nem kognitív elemek is hangsúlyossá válnak (Takahashi és 
Overton, 2005). A bölcsesség nem kizárólag felhalmozott kognitív tudást jelent, hanem 
érzelmi, intuitív, szociális és morális aspektusokat is magában foglal (Sternberg és Jordan, 
2005). Yang (2001) tajvaniakkal végzett vizsgálatában négy jelentős faktor bontakozott ki 
a bölcsességkoncepcióval kapcsolatban: (1) kompetenciák és tudás, (2) jóság és 
könyörület, (3) nyíltság és mélység, valamint (4) szerénység és feltűnésmentesség. A 
bölcsességkoncepció olyan erkölcsi parancsokat is magában rejt, amellyel az 
interperszonális és társadalmi harmónia felsőbbrendű célja megvalósítható. Yang a 
szerénység és a feltűnésmentesség faktorát említi a kínai kultúrára speciálisan jellemző 
sajátosságként, melyben szintén ókori filozófiai gyökerek mutatkoznak meg. A szerénység 
normája a kimagasló teljesítmény és a különböző jó cselekedetek „elhallgatására” biztat, 
önkritikára bátorít, semmint énfelnagyító hatással bírna.1 Továbbá a kutatások azt 
mutatják, hogy a kínai személyek a szerénység égisze alatt elkövetett hazugságot 
                                                          
1
 Kultúrközi énkép-vizsgálatok eredményei következetesen arra mutatnak rá, hogy a kelet-ázsiaiak kevésbé 
pozitív énképpel és alacsonyabb önértékeléssel rendelkeznek, valamint kevésbé jellemző rájuk az euro-
amerikaiaknál megjelenő énfelnagyítási torzítás (Gordon Győri, 2009; Heine és Hamamura, 2007; Heine és 
mtsai, 2001; Nguyen Luu, 2013). 
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erkölcsileg elfogadhatóbbnak tartják, mint a valós jó cselekedet hangoztatását (Lee, 
Cameron, Xu, Fu és Board, 1997; Fu, Lee, Cameron és Xu, 2001). Azonban abban az 
esetben, amikor a sikeres teljesítmény hangoztatása egyénen túlmutató céllal történik, és a 
tágabb szociális közeg profitálásával jár, a teljesítmény felvállalása erkölcsileg támogatott. 
Heymann, Fu és Lee (2008) arra volt kíváncsi, hogy hasonló, illetve eltérő teljesítményű 
kínai és kanadai gyermekek milyen szociális kontextusban számolnak be nagyobb 
valószínűséggel sikerükről és kudarcukról, és milyen motivációval teszik ezt. Az 
eredmények alapján a kínai gyermekek a kanadaiakhoz képest inkább fedik fel 
teljesítményüket eltérő teljesítményű társaik előtt, amit főleg önmaguk és társaik jövőbeli 
teljesítményének fejlesztése, illetve a közös tanulás lehetősége motivál.   
 
A tanulási erények jelentősége mutatkozik meg a kelet-ázsiaiak képességről való 
gondolkodásában is. A kelet-ázsiai képesség- és intelligenciafelfogás a mai napig változó, 
kontrollálható entitásként kezeli a jelenséget1, mely erőfeszítés révén megváltoztatható, 
növelhető. Az erőfeszítés minden esetben hozzájárul a teljesítményhez (pl. az erőfeszítés 
additív modellje, Hau és Salili, 1996; intelligencia-gyarapítás elmélet [incremental theory 
of intelligence], Dweck, 1999). Az erőfeszítés-etika olyan kollektíven konstruált, 
kulturálisan előírt magasabb rendű célként értelmezi a kemény munkát, amely a széles 
körű (társadalmi, családi, iskolai) szocializáció révén már korai életkorban beépül a 
gyermekek gondolatrendszerébe. Már az óvodás kínai gyermekek esetében megmutatkozik 
az igény az erőfeszítés preferálására a képességgel szemben (Li, 2004b). Az erőfeszítés 
továbbá egyesíti a külső extrinzik és belső intrinzik motivációt, egyrészt a célelérés 
eszköze, másrészt önmagában vett érték, a két megközelítés nem zárja ki egymást (Hwang, 
2012). Li (2001a) tanulástérképében szintén megjelenik a tanulás céljai között annak 
önmagában vett értéke, valamint pragmatikusabb státusznövelő szerepe, illetve 
kollektívabb társadalmi hozzájárulása is. A vegyes motivációs mintázat tűnik kulturálisan a 
legadaptívabb módjának a társadalmi elvárásoknak való megfelelésnek. 
 
A tanulás jelentősége és az erőfeszítés értéke olyan vertikális, magasabb rendű célként 
jelenik meg, amely a társadalmi elvárásokban gyökerezik, ebből kifolyólag magas a 
társadalmi értéke, valamint a személy referenciacsoportjai által erősen preferált (Chen, 
Wang, Wei, Fwu és Hwang, 2009; D’Ailly, 2003). Olyan szerepelvárások kapcsolódnak 
hozzá, amelyek viszonylag szűk teret hagynak a személyes preferenciáknak és személyes 
választásnak. A magas társadalmi elvárásokhoz köthető területeken növekedik a versengés 
szintje (Hwang, 2012). A teljesítmény vertikális célként való felfogása tükrözi az iskolai 
teljesítmény erőteljes szociális, kapcsolati, egyénen túlmutató jelentőségét. A kollektív 
felelősség bázisán a teljesítmény nem a személy kizárólagos érdeme, hanem szociális 
hálója (guanxi) révén megvalósuló eredmény; az egyén szociális kontextusában 
aktualizálódó jelenség. Fülöp és Marton (2003) a tudásra vonatkozó nézeteket vizsgálták 
                                                          
1
 A kelet-ázsiai kultúrák személyiség-felfogásában is a konstans, stabil személyiségvonások helyett a 
szituációk mentén változó, szerepelvárásoknak engedelmeskedő, szociális kontextus által indukált rugalmas 
énkép bontakozik ki (Markus és Kitayama, 1991). A változás, a bizonytalanság tűrése, az ellentétek egymás 
mellett létezése a kelet-ázsiai kultúrák meghatározó sajátosságainak tekinthető, melyek alapjaiban formálják 
a kelet-ázsiai emberek gondolkodását és világlátását (pl. Nisbett, 2003; Nguyen Luu és Fülöp, 2003; Peng, 
Spencer-Rodgers és Zhong, 2005). 
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nepáli, japán és svéd egyetemisták körében, és szintén azt találták, hogy a japán diákok a 
szociálisan megosztott tudást tekintették tudásnak, melynek egyénen túlmutató jelentősége, 
a társadalom fejlődéséhez hozzájáruló szerepe van. A kínai kultúrában a társadalmilag és 
kulturálisan támogatott vertikális célok mellett léteznek személyes teljesítménycélok is, 
melyek a társadalmi elvárásoktól kevéssé befolyásoltak, főleg egyéni választáson és 
preferenciákon alapulnak, ebből kifolyólag érvényesek lesznek rájuk az énfelnagyító 
tendenciák (Chen és mtsai, 2009; Hwang, 2012). A teljesítmény tekintetében a kétfajta cél 
különbségét jól szemlélteti a tehetséghez és a tanulmányi teljesítményhez kapcsolódó 
attitűd. Míg a tanulmányi teljesítmény kulturálisan preferált, addig a kimagasló 
szaktehetség elérése egyéni elköteleződést és preferenciát kíván (Wang, 2003, idézi 
Hwang, 2012). A kiemelkedő teljesítmény elérése ilyen szempontból tehát horizontális 
célként jelenik meg nagy egyéni eltérések lehetőségével, attól függően, hogy milyen 
személyes preferenciák aktiválódnak. Ezzel szemben az iskolai teljesítmény vertikális célja 
olyan normatív elvárás, amely társas konszenzust tükröz, nem hagyva lehetőséget nagy 
egyéni különbségek megnyilvánulásának. Ezt az elméleti koncepciót támasztja alá Wang 
(2003, idézi Hwang, 2012) kérdőíves vizsgálata is, ahol az iskolai teljesítmény leginkább a 
társas ráhatással (pl. szülő, tanár, kollégák) volt kapcsolatban, míg a kiemelkedő tehetség 
elérése személyes tényezőkhöz (pl. erőfeszítés, érdeklődés, tanterven kívüli tevékenység) 
kapcsolódott.  
 
Összességében a tanulás és az erőfeszítés olyan kemény, akadályokkal teli munkát jelöl 
kínai kulturális kontextusban, ami nem feltétlenül a személyek intrinzik motivációján 
alapszik. Nem a személyes preferenciák, sikerélmények, hanem a közösen konstruált és 
elfogadott társadalmi elvárásoknak való megfelelés lesz a cselekvések, például a tanulás 
hajtóereje. Az önkritika, a saját hiányosságok tudatosítása, a kudarcok iránti fokozott 
érzékenység az élethosszig tartó önfejlesztés alapjává válik. 
2.1.2. Az észak-amerikai elmeorientáció 
 
„Senkinek semmit sem vagyok képes 
megtanítani, csupán elgondolkodtatni tudom az 
embereket.” (Szókratész) 
 
Az észak-amerikai tanuláskoncepció jellemzően az ókori görög filozófia által 
meghatározott, mely a tanulás fókuszába az emberi tudatot és kogníciót helyezte (Li és 
Fischer, 2004; Nisbett, 2003). Az ókori görög filozófusok bátorítása a felhalmozott tudás 
megszerzésére irányult annak érdekében, hogy a világ egyre megismerhetőbbé, 
bejósolhatóbbá váljék. A tudás megszerzésében elengedhetetlenül fontosnak tartották a 
kritikus gondolkodást, érvelési képességeket, vitakészséget. Analitikus világképükben 
szisztematikus vizsgálódással, modellek gyártásával és tesztelésével, a rendszerek 
működési szabályszerűségeinek leírásán és megértésén keresztül jutottak el a tudáshoz. Az 
államügyek nem autoriter módon, hanem a formális logika szabályait figyelembe vevő 
nyilvános viták során dőltek el (Nisbett, 2003). Egy érvelés igazságtartalmát minden 
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esetben logikai úton közelítették meg; magasabb státusz, idősebb életkor önmagában nem 
jelentett megkérdőjelezhetetlen, kikezdhetetlen tudást (Tweed és Lehman, 2002).  
 
Az ókori görög filozófusok a racionális és analitikus képességek meglétét tartották a 
produktív állampolgár ismérvének, az érzelmeket és az intuíciót az emberi psziché olyan 
elemeinek tekintették, melyek gátjai a világos gondolkodásnak. Szókratész az emberi 
tudatba helyezte az igazi megismerés forrását (Pukánszky és Németh, 1996). Szerinte az 
ember kognitív határainak ismerete segíthet elválasztani a valódi filozófusokat a hamis 
szofistáktól (Reeve, 1989). Szókratész kedvelt pedagógiai módszere az elenkhosz (cáfolat, 
vizsgálat, feddés) volt, mely dialógusok formájában bátorítja a diákot a tudás 
megszerzésére. Ebben a folyamatban a tanító nem a tudás megkérdőjelezhetetlen birtokosa 
és a tanítvány ennek passzív átvevője, hanem a párbeszédek során a diákok aktívan, maguk 
fedezik fel a tudást, a mester nem ad át ismeretet, pusztán ironikus megjegyzések és 
megfelelő kérdések formájában facilitálja a folyamatot (Tweed és Lehman, 2002).  A tudás 
elsajátítása mellett az ókori görögök számára is fontos volt az erényes személyiség 
kimunkálása, azonban a kollektivista alapú keleti megközelítéssel szemben a tudás és 
erény világosan szétválasztható fogalmakat tükrözött, melyek során létrejövő személyes 
boldogság, felemelkedés nem járt együtt a társadalom prosperálásának végső céljával. A 
nyugati eszme a ráció öncélúságát hirdette (Pukánszky és Németh, 1996).  Az ókori görög 
szemlélet élt tovább Bacon idejében is, aki a tudományos érdeklődést tekintette az emberi 
élet kitüntetett feladatának, hangsúlyozta, hogy a tudományos felfedezés a tanulók aktív 
részvételét igényli, amit belülről jövő, intrinzik öröm kísér (Li és Fischer, 2004).  
 
Li (2003) amerikaiakkal folytatott asszociációs és kategorizációs vizsgálata a kínaihoz 
hasonló szerkezetű, azonban eltérő tartalmú tanuláskoncepciót eredményezett. A keleti, 
hosszú távú, egész életen át tartó, valamint morális, szociális aspektusokat is magában rejtő 
tanuláskoncepcióval szemben a nyugati orientáció a mai napig jellemzően rövid távú, az 
adott feladatkontextusban létrejövő, főleg kognitív elemeket mozgósító folyamatot tükröz 
(Li, 2003; Li, 2004b).  
 
Az amerikai képesség- és intelligenciafelfogás stabil, konstans, az erőfeszítéstől független 
entitásként kezeli a jelenséget (entity theory of intelligence, Dweck, 1999; multiplikatív 
modell, Hau és Salili, 1997). Kompenzatorikus, reciprok kapcsolatot tételeznek fel az 
erőfeszítés és a képesség konstruktuma között (Gordon Győri, 2006), ahol gyengébb 
képességek esetén szükséges csak jelentős erőfeszítés a teljesítmény növelése érdekében, 
míg magasabb képesség esetében a képesség önmagában meghatározhatja a jó 
teljesítményt komolyabb erőfeszítés nélkül. Sok esetben éppen ez a felfogás ad pejoratív 
színezetet nyugati kultúrkörben a magas erőfeszítést mutató diákok megítélésének, akik a 
felfogás értelmében gyenge képességekkel kell, hogy rendelkezzenek, hiszen e logika 
szerint ennek kompenzálására szolgál az erőfeszítés (Gordon Győri, 2009). Míg a 
korábban látott kelet-ázsiai felfogásban az erőfeszítés dominál, ami képes növelni a 
képességet és a teljesítményt is, addig a nyugati megközelítés az erőfeszítésnek a 
teljesítményhez való hozzájárulását ismeri el a nagyobb hatóerővel rendelkező, „rögzült” 
képességek érintetlenül hagyása mellett. 
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A teljesítmény a stabil, szituációk mentén változatlan személyiségstruktúrával rendelkező 
független én viszonyában értelmeződik (Markus és Kitayama, 1991; Su, Chiu, Hong, 
Leung, Peng és Morris, 1999), így mind a siker, mind a kudarc közvetlenül az egyénre hat 
vissza, annak önértékelését növelve vagy csökkentve. Mivel az euro-amerikai társadalmi 
szocializáció az önálló, szabad, autonóm én, a belső konzisztenciával rendelkező 
személyiség kimunkálását támogatja, így ezen társadalmak tagjai érdekeltek lesznek 
abban, hogy pozitív énképet alakítsanak ki. Az individuális fókuszú, vertikális célok 
mellett szocializálódó személyek számára a siker az énfelnagyítás legitim útjává válik, míg 
a kudarc énvédő-mechanizmusokat mozgósít (Gordon Győri, 2009). A diákok e felfogás 
mentén tehát annak érdekében, hogy az autonóm, individuumon belüli, belső 
referenciakerettel rendelkező énképüket folyamatosan pozitívan értékeljék, olyan 
aktivitásokat fognak keresni, amelyben kompetensnek érzik magukat és többnyire 
sikeresek, olyan pozitív érzéssel járó tevékenységeket, melyeket jellemzően élveznek. A 
tanárok ilyen meggyőződés mellett a diákok sikereire helyezik a hangsúlyt, a dicséret lesz 
a kedvelt pedagógiai motiváló eszköz (Alexander, 2001; Elliot és Phuong-Mai, 2008).1  
 
Az individuális fókuszú kulturális sajátosság magyarázhatja azt a szakirodalom által sokat 
hangoztatott eredményt, hogy az intrinzik, azaz belső késztetésen alapuló célválasztás 
hatékonyabb, eredményesebb az euro-amerikai diákok számára (Iyengar és Lepper, 1999). 
Figyelembe véve az individuális társadalmak érték- és normapreferenciáját, az intrinzik 
célok nem veszélyeztetik az egyén választási szabadságát, ami a külső motivátorok 
esetében fennállna, így a belső motívumokra épülő ösztönzés kulturálisan a legadaptívabb, 
legjobban illeszkedő pedagógiai gyakorlat. 
 
Az ókori görögök által hangsúlyozott kritikus gondolkodás ma is meghatározó sajátossága 
az amerikai szocializációnak és oktatásrendszernek. Már koragyerekkortól az információ 
kritikus kezelésére bátorítják a gyermekeket, hogy saját maguk győződjenek meg annak 
igazságtartalmáról és hiteles kritikus gondolkodóvá váljanak, akik megfelelő vita- és 
érvelési készségekkel rendelkeznek (Garrison, 1991; Peng és Nisbett, 1999). A kritikus 
gondolkodás magas szintje hatékony tanulási stratégiákkal jár együtt. Összefüggést 
mutattak ki a felsőoktatási intézmények hallgatói körében a kritikus gondolkodás szintje és 
az iskolai teljesítményszint között (Facione, 2006). A megfelelő érvelési készségeket jó 
kommunikációs készségek alapozzák meg. Míg a kelet-ázsiai kultúrák koragyerekkortól 
impulzuskontrollra szocializálják a gyermekeket (Ho, 1994), euro-amerikai kontextusban a 
verbális és a kognitív készségek fejlesztésére, valamint a független, szabad én mielőbbi 
kialakulására helyezik a hangsúlyt (pl. Keller és Demuth, 2007). Míg kelet-ázsiai 
kontextusban a kérdezés a már elsajátított, megértett anyag után lép be utolsó lépésként a 
tanulás folyamatába (Pratt és Wong, 1999), addig euro-amerikai diákok esetében a 
kérdezés a megértéshez vezető út kiindulópontja lesz.  Kim (2002) vizsgálata is tükrözi a 
                                                          
1
 Kelet-ázsiai kultúrákban ritkán alkalmaznak a gyermekek önértékelésére ható dicséretet, a helyes társadalmi 
viselkedést facilitáló megszégyenítés, az önreflexióra, önkritikára bátorítás a jellemző pedagógiai, nevelői 
gyakorlat. Egy vietnámi közmondás szerint: „Ha szereted a gyerekedet, használj botot! Ha nem szereted, 
szép szavakat!” (Elliot és Phuong-Mai, 2008). 
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kommunikáció, a verbalizálás kitüntetett szerepét a nyugati tradíciókban; eredményei 
rávilágítanak, hogy euro-amerikaiak esetében a feladat közbeni hangos gondolkodás 
növelte a teljesítményt, míg az ázsiai-amerikaiak esetében negatívan hatott arra.  
 
Összességében az észak-amerikai individuális alapokon nyugvó, személyes preferenciákra 
építkező tanulásmegközelítés a kognitív és a kommunikációs készségek fejlesztését tűzi ki 
célul. E folyamatban a személyes érdeklődés, a kíváncsiság és a kreativitás kap kiemelt 
hangsúlyt. A tanulás többnyire problémamegoldást jelent, ahol a feladat által követelt 
képességek és a tanuló saját, meglévő képességei összevetésének eredménye adja a 
kifejtendő erőfeszítés mértékét. A független énkonstrukció, a személyiség belső 
konzisztenciája, a ’rögzült képesség’ felfogás az énfelnagyító torzításoknak kedvez, a 
sikerkeresést és kudarckerülést támogatja.  
  
 A bemutatott tanulásmegközelítések (erény- és elmeorientáció) képezte a 
tanuláskoncepció legtöbb kulturális alapú vizsgálatának tárgyát, melyeket többnyire a 
megközelítések megszületését életre hívó országokban, Kínában és az Amerikai Egyesült 
Államokban (a továbbiakban USA) kutattak. Van Egmond (2011) európai országokra is 
kiterjesztette a vizsgálatot, az elme- és erényorientáció életszerűségét vizsgálta 
Németországban, Romániában és Lengyelországban. Noha az eltérő megközelítések két 
külön skálával, illetve szcenáriókkal történő mérése az elmeorientáció meglétét támogatta, 
felmerül a kérdés, hogy az eredetileg az európai térségtől eltérő kultúrkörnyezetben feltárt 
eredményekre való kizárólagos hagyatkozás mennyiben torzítja ezeket az adatokat. Li 
(2001a) eredeti vizsgálatában az émikus kutatások mellett emelt hangot a kérdőívek 
kultúráról kultúrára utaztatásával szemben. Az európai térségre koncentrálva, az európai 
országok tanuláskoncepciójának feltárása során, szintén Li eredeti koncepcióját szem előtt 
tartva, az adott ország kulturális, történelmi és politikai sajátságainak figyelembe vételét 
kellene célként kitűzni, különösen tanulva a kulturális dimenziókat vizsgáló nagy 
nemzetközi vizsgálatok eredményeiből, melyek egy-egy adott térségen (pl. Európa, Kelet-
Ázsia) belül is jelentős országok közötti különbséget tártak fel (pl. OECD, 2003).  
2.1.3. A magyar tanulásfelfogás 
 
Magyarország a kulturális dimenziókat tekintve Amerikától és Kínától is eltérő képet 
mutat, az előbbihez képest erősebb kollektivizmus, az utóbbihoz képest erősebb 
individualizmus jellemzi Magyarországot (pl. Hofstede, 2001; House és mtsai, 2004). A 
magyarok továbbá megnövekedett materialista törekvéssel, a közérdek, valamint a politika 
iránti csökkent érdeklődéssel jellemezhetőek (Macek, Flanagan, Gallay, Kostron, Botcheva 
és Csapó, 1998; Fülöp és Sebestyén, 2011).  A vertikális célok tekintetében 
Magyarországon nem léteznek erős kulturális vezérelvek. A World Values Survey1 magyar 
eredményei a normakövetés hiányáról számolnak be, Gelfand és munkatársai (2011) a 
kötöttség-lazaság kulturális dimenziót vizsgáló – 33 ország részvételével zajló – 
                                                          
1 http://www.worldvaluessurvey.org/ 
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kutatásában szintén azt találta, hogy Magyarország a leglazább társadalmak közé tartozik, 
ahol a szociális normák ereje a leggyengébb a deviáns viselkedések magas szintű 
elfogadása mellett.1. A TÁRKI kutatásai (Tóth, 2009) hasonlóképpen a társadalmi szintű 
bizalmatlanságról, értékvesztettségről és a korrupció magas szintjéről számolnak be. Más 
hazai vizsgálatok szintén társadalmi anómiáról, a szabálytartás hiányáról, a tisztességtelen 
eszközök, a csalás megjelenéséről és akceptálásáról szólnak, mely tényezőket a siker 
hátterében álló kulcstényezőként tartanak számon (pl. Fülöp, 2008, 2009d; Orosz, 2009). A 
társadalmi szinten jelentkező szabályszegő, normasértő magatartás a magyar iskolákban is 
megjelenik. Fülöp, Ross, Pergar Kuscer és Razdevsek Pucko (2007) három nemzetet (brit, 
szlovén, magyar) érintő kulturális összehasonlító kutatásában azt találta, hogy a magyar 
általános iskolákban fordult elő a legtöbb csalás. A tanárok reakciója a csalás 
észrevételekor a szabálykövetés normájának verbális hangoztatása volt, azonban amikor a 
többi gyermek hívta fel a figyelmet a tisztességtelen tevékenységre, a tanárok árulónak 
tekintették a gyermeket, így mintegy „fekete pedagógiaként” (Hunyadyné, M. Nádasi és 
Serfőző, 2006), implicite épp a tisztességtelenség normáját erősítették meg a diákokban. 
Következtetésképp, a magyar iskola akaratlanul is azt neveli a tanulókba, hogy 
tisztességtelen eszközök igénybevételével lehet boldogulni az életben, a normasértés válik 
követendő normává (Fülöp, 2008; Csermely és Fülöp, 2009). 
 
Mindezek alapján Magyarországra a vertikális célok, a kulturális előírások szintjén a 
normanélküliség, a megosztottság, a társadalmi konszenzus hiánya jellemző, így – felsőbb 
rendű erős célok híján – az egyéni tapasztalatoknak, személyes kapcsolathálóknak lesz 
kitüntetett szerepe az attitűdformálásban. A PISA-vizsgálatok (OECD, 2003; 2011; PISA, 
2010) eredményei szintén a széttagoltságot erősítik meg. Magyarország iskolarendszere 
kifejezetten szelektív, az OECD-országokhoz képest határozottan magas az iskolák közötti 
különbség a diákok teljesítménye tekintetében (OECD, 2010, 2011; PISA, 2010). 
 
A szociális, gazdasági és kulturális háttéren kívül más teljesítményhez hozzájáruló 
tényezőket is vizsgált a PISA-felmérés. Mérte, hogy a hallgatók mennyire motiváltak 
belsőleg (intrinzik), azaz milyen mértékben hajtja őket a tanulásból származó öröm, a 
tanulás puszta élvezete, illetve milyen mértékben mutatnak extrinzik motivációt, amikor a 
tanulást annak folyamatán kívüli tényezők, a jutalom vagy a büntetés határozzák meg 
(OECD, 2003). A magyar diákok viszonylag magas pontszámot értek el az extrinzik 
motiváció skáláján, ami jelzi a külső tényezők tanulásban játszott jelentős szerepét (pl. 
célelérés, munkaerő-piacon való elhelyezkedés, tanulmányi előmenetel). Az extrinzik, 
instrumentális motiváció különösen a nyelvtanulásban jelentős. Magyar általános iskolás 
diákok nyelvtanulási szándékát erősebb mértékben határozza meg az instrumentális 
motiváció (amikor a nyelvtanulást pragmatikus célok vezérlik, például fizetésemelés, 
szakmai előmenetel vagy jobb állás), mint az integratív motiváció (amikor a nyelvtanulást 
a más nyelven beszélő emberekkel való kommunikáció vágya és az eltérő kultúra mélyebb 
megismerése vezérli) (Csizér és Kormos, 2008). 
                                                          
1
 Mind az USA, mind Kína Magyarországnál kötöttebb kultúrának számít (Magyarország: 2,9; USA: 5,1; 
Kína: 7,9), a 33 vizsgált ország viszonylatában a középtartományhoz közel (érték: 6-7) helyezkednek el, az 
USA inkább laza, míg Kína inkább kötött kultúrának tekinthető (Gelfand és mtsai, 2011. 1. táblázat, 1103).  
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Az instrumentális motiváció jelentősége mellett mind a PISA 2000 és 2003-as vizsgálatok 
(OECD, 2003), mind a hazai kutatások a memorizáló tanulás túlsúlyáról számolnak be a 
magyar tanulók körében (B. Németh és Habók, 2006). Egy kínai és magyar összehasonlító 
vizsgálat (Sebestyén, 2009), amely a matematika iránti attitűdöt vizsgálta, szintén a 
memorizálás jelentőségét mutatta magyar szakközépiskolás diákok esetében. A szabályok 
pontos követése, a megoldáshoz vezető lépések betartása lényegesebb volt a magyar, mint 
a kínai diákok számára. Az erőfeszítésnek tulajdonított fontosság ugyan mindkét mintában 
meghatározó volt, azonban a mentális erőfeszítés jelentősége a kínai diákok esetében 
érvényesült. A magyar diákok az erőfeszítés szerepére direkt rákérdezve kiemelkedő 
jelentőségűnek tartották azt, azonban az indirekt kérdésekre adott válaszaik alapján úgy 
tűnik, a gyakorlatban nem alkalmazzák. A memorizálásba vetett erős hit a mentális 
erőfeszítés csökkenésében manifesztálódik számukra. Továbbá, az eredmények szerint a 
magyar szakközépiskolás diákok matematika iránti attitűdje individualistább, mint kínai 
társaiké (pl. kevésbé látják úgy, hogy szüleik véleménye kapcsolatban állna matematikai 
teljesítményükkel, erőfeszítésükkel, saját ítéletük a matematika jelentőségéről 
meghatározóbb ezekben a tényezőkben).  
 
A tanulás jelenségkörének egy-egy aspektusára vonatkozó hazai kutatások szép száma 
ellenére (pl. motiváció - Réthy, 2003; Józsa, 2007; tantárgyakkal kapcsolatos attitűd - 
Csapó, 2000; szociálisérdek-érvényesítő képesség - Kasik, 2010) csak elvétve találhatunk 
olyan kutatásokat, amelyek átfogóbb elemzést adtak volna, és a tanulás fogalmának 
globális vizsgálatát célozták meg. Egy 20 település bevonásával végzett hazai kérdőíves 
felmérés (Szigeti Tóth, 2009) a tanulásba bevonható felnőttek kulcskompetenciáit és 
tanulási igényeit tárta fel. Az eredmények alapján a megkérdezettek többsége fontosnak 
tartja a formális oktatáson kívüli képzés értékét, véleményük szerint az iskola csak egy 
lehetőség a tanulásra.  Azonban a nem formális tudáselsajátítás jelentősége ellenére a 
gyakorlatban a „bizonyítvány” mint formális bizonyíték dominanciáját látják érvényesülni. 
Az iskolán kívüli tanulás során szerzett tudás társadalmi támogatottságáról, elismeréséről 
kedvezőtlen tapasztalataik vannak. Bár az iskolai tanulást tekintik a tudáselsajátítás 
legelfogadottabb útjának, a megkérdezettek többségének nem fűződik pozitív élménye az 
iskolai tanulmányokhoz. A tanárokkal szemben legfőbb kritikaként az fogalmazódik meg, 
hogy csak ismertetik a kívánt tudást, de nem segítenek annak elsajátításában. A tanulási 
erősségek és gyengeségek megítélésében legjobbnak a szóbeli felfogóképességeket 
tekintették, ezt követték a matematikai és a logikai képességek, és legrosszabb pozícióba a 
kulturális tudás (ösztönös, érzelmi kultúra) került; motiváltságukat átlag alattinak tartották, 
amit főleg a költségigényes oktatásnak tulajdonítottak.  
 
A fenti vizsgálatok alapján a magyar diákokat nagyrészt pragmatikus törekvések jellemzik, 
a munkaerő-piaci érvényesülés lesz a tanulás alapja, ahol sok esetben a tisztességtelen, 
immorális eszközök igénybevétele is megengedett.  
 
 
50 
 
2.2. Célok 
Szigeti Tóth (2009) kvantitatív kérdőíves vizsgálatán kívül nem találtunk olyan hazai 
kutatást, amely a magyar tanulásfogalom széles körű feltárását célozta volna meg oly 
módon, hogy az későbbiekben összevethető legyen más nemzetek tanulásképével is.  
 
Ebből kiindulva az első vizsgálat célja hazai felsőoktatásban tanuló és felsőfokú 
végzettséggel rendelkező fiatal felnőttek tanulásfelfogásának feltárása, valamint 
összevetése a korábban Li (2001, 2003) által feltérképezett kínai és amerikai 
tanuláskoncepcióval.  
2.3. Módszerek 
2.3.1. Minta 
A kutatásban – az összes alfolyamatot (lásd alább) figyelembe véve – 183 felsőoktatásban 
jelenleg részt vevő, illetve már diplomával rendelkező személy vett részt (122 nő és 61 
férfi; átlag életkor: 24,8), akiknek bevonása több szakterület érintésével (pl. jog, 
pszichológia, közgazdaságtan, műszaki), a hólabda módszer segítségével közösségi 
portálon (pl. Facebook) való hirdetés, illetve személyes megkeresés útján történt. A 
hólabda módszer az adatgyűjtés olyan módja, amely során az ismerősök ismerőseinek 
bevonásával bővül a minta, ezért használatával viszonylag gyorsan lehet nagy mennyiségű 
adatot gyűjteni. A mintába kerülés feltétele (az amerikai és a kínai vizsgálat alapján – Li, 
2001a) a felsőoktatásban való aktuális vagy már lezárult (maximum 3 év a diploma 
megszerzése óta) részvétel volt. A magyar adatgyűjtés 2010-ben zajlott Budapesten. 
2.3.2. Alkalmazott módszer és eljárás 
A vizsgálatban – annak érdekében, hogy megbízhatóan összevethetővé váljanak a 
különböző kultúrák tanulásfogalmai – a kínai és az amerikai modell feltárásához használt 
prototípus módszerét alkalmaztuk (Rosch, 1978; Shaver, Schwartz, Kirston és O’Connor, 
1987). A prototípus megközelítés alapja, hogy hasonló eseményekkel, tárgyakkal, 
fogalmakkal való ismételt találkozás során az emberek a tárgyak, fogalmak, események 
kategóriarendszereinek mentális reprezentációit vagy sémáit alkotják meg (Rosch, 1978; 
Shaver, Schwartz, Kirson és O’Connor, 1987). Ez a sematikus kategóriarendszer a 
későbbiekben strukturálja a jelenséggel kapcsolatos észlelést, gondolkodást, továbbá 
szervezi és irányítja a viselkedést. A kategóriarendszerek mentális reprezentációi két 
dimenzió (vertikális és horizontális) mentén írhatók le. A vertikális dimenzió, mely a 
kategóriák közötti hierarchikus kapcsolatot tárja fel, a specifikusság-absztraktság mentén 
bontja szintekre a fogalomstruktúrát. Az alapszinten helyezkednek el a kevésbé absztrakt, a 
vizsgált jelenséget leggyakrabban leíró fogalmak (pl. szék); az alapszint felett 
elhelyezkedő szintek egyre absztraktabb, általános kategóriákat jelölnek (pl. bútor, 
lakberendezési tárgy); míg az alapszint alatt elhelyezkedő szinteken a jelenség egyre 
specifikusabb fogalmai kapnak helyet (pl. konyhai szék, háromlábú konyhai szék). A 
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horizontális dimenzió az azonos szinten található kategóriákkal foglalkozik (pl. szék, 
asztal).  
 
Minden kategóriának van egy központi eleme, prototípusa, ami a kategória legjobb 
példánya. Az emberek általában a prototípushoz való hasonlóság mentén sorolnak 
kategóriákba: amilyen mértékben az adott kategóriaelem hasonlít a prototípusra, olyan 
mértékben reprezentálja jól az adott kategóriát. A vizsgált kérdéskörre vonatkoztatva a 
tanulásfogalom hierarchikus struktúrájában az alapszintű kategóriák jelentik a tanulással 
kapcsolatba hozott legáltalánosabb jelentésszegmentumokat, a fölérendelt kategóriák 
absztraktabb jelentésszervező funkcióval bírnak, és az alárendelt kategóriákban találhatók 
a tanuláshoz kapcsolódó specifikus fogalmak. A jelentéseket leíró kategóriarendszerek 
struktúrája (alárendelt, fölérendelt, alapszintű kategóriák) univerzális, kultúrafüggetlen, 
azonban a kategóriák tartalma, a prototípusok mibenléte kultúraspecifikus (Li, 2003). A 
prototípus-elmélet lehetőséget nyújt interkulturális vizsgálatok elvégzéséhez, ami során a 
vizsgálni kívánt jelenség nem környezetétől megfosztva, hanem az adott szociokulturális 
környezetben tárható fel. Ezáltal a különböző kultúrákban vizsgált jelentésrendszerek 
tartalmi aspektusaikban összehasonlíthatóvá válnak. 
Az eljárás két fő lépésből állt: tanuláshoz kapcsolódó fogalmak listájának megalkotása, 
valamint e fogalmak hasonlóság mentén történő osztályozása. Az asszociációs feladatként 
jellemezhető első lépés négy – egymásra épülő – alfolyamatot tartalmazott:  
1. Első lépés a szabad asszociáció hívószavának kiválasztása volt, ami a szógyakoriság 
segítségével történt. A szógyakoriság olyan standardizált nyelvi index, amely megmutatja, 
hogy egy adott nyelvben milyen gyakorisággal fordul elő egy szó. Minél magasabb az 
index, annál gyorsabb és pontosabb az adott szó felismerése a vizsgált nyelvben. A tanulás 
jelenségkörére vetítve, a kínai nyelvben ez a kifejezés a ’xuexi’ (Li, 2001a; 2002), az 
amerikaiban a ’learn/learning’ (Li, 2003), a magyar nyelvben a ’tanulni’ terminus volt. A 
megfelelő magyar szóalak megtalálásában az internetes szövegbázisra épülő Szószablya1 
volt segítségünkre (gyakoriság: 24 862). 
2. A hívószó kiválasztása után a ’tanulni’ kifejezéssel kapcsolatban álló kezdeti lista 
megalkotása következett. A folyamat során három diplomás személy (magyar: két nő és 
egy férfi) adott szabad asszociációkat a kiválasztott hívószavakra. Ennek eredménye egy 
247 szóból álló magyar lista lett (kínai: 145 tétel, amerikai: 242 tétel; Li, 2003).  
3. Az eljárás következő lépéseként további 20 egyetemista (magyar: 12 nő és 8 férfi) nézte 
át és bővítette ki a kezdeti listát, amely esetünkben 461 magyar tételből álló listát 
eredményezett (kínai: 478 tétel, amerikai: 496 tétel; Li, 2003).  
4. Végül a lista validálása következett, amely során további 60 személy (magyar: 40 nő és 
20 férfi) ítélte meg egy négyfokú Likert-skálán a kibővített lista tételeit a tanulással való 
kapcsolatuk erőssége mentén (1: nincs kapcsolatban -  4: erős kapcsolatban áll a tanulás 
fogalmával). A listát online töltötték ki. A végső itemsorból kikerültek azok a tételek, 
amelyeknek tanulással való kapcsolatának megítélése 2,66 alá esett (az eredeti eljárást 
                                                          
1
 http://szotar.mokk.bme.hu/szoszablya/searchq.php 
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követve: Shaver és mtsai, 1987; Li, 2003). Ennek következtében a végső listát 218 magyar 
tétel alkotta (kínai: 225, amerikai: 203; Li, 2003). 
A prototípus-eljárás második lépcsője a ’tanulni’ kifejezéshez kapcsolódó fogalmak 
hasonlóság mentén történő osztályozása. Az eredeti vizsgálatban (Li, 2001) a végső lista 
mindegyik tételét egy 3,81x6,35 cm méretű kártyára nyomtatták ki, ezeket 100 
felsőoktatásban tanuló személy szabadon osztályozhatott. Jelen vizsgálatban a 
kategorizáció megkönnyítése érdekében a 100 egyetemista (68 nő és 32 férfi) egy web 
alapú kategorizációs program1 segítségével csoportosította a tételeket. A képernyőn 
olvasható instrukció a következő volt: 
„Ez a vizsgálat a tanulással foglalkozik. Meg szeretnénk tudni, hogy melyek 
azok a tanuláshoz kapcsolódó fogalmak, amelyek hasonlóak egymáshoz, egy 
csoportba tartoznak, és melyek különbözőek, tehát külön csoportba kerülnek. A 
képernyőn tanulással kapcsolatos szavakat és kifejezéseket fogsz látni. Azt 
szeretnénk, ha kategóriába sorolnád ezeket a fogalmakat aszerint, hogy mely 
fogalmak hasonlóak egymáshoz és melyek különbözőek. Kérlek, próbálj meg 
nevet adni a kategóriáknak. Nincsen egyetlen helyes osztályozási mód – annyi 
csoportot gyárthatsz, amennyit akarsz, annyi kifejezést rakhatsz az egyes 
csoportokba, amennyit jónak látsz. A csoportosítás gondos odafigyelést 
igényel; mielőtt befejeznéd, győződj meg róla, hogy mindegyik kifejezés a 
számodra megfelelő csoportba került.” 
 
Vizsgálatunkban a szoftver segítségével a kitöltőknek lehetőségük nyílt bármilyen internet-
hozzáféréssel rendelkező számítógépen csoportosítani a kifejezéseket, mely körülbelül 40-
45 percet vett igénybe. Mentés funkció nem volt a programba építve, ezért a kategorizációt 
egy ülés alatt végezték a vizsgálati személyek.  
A csoportosítás eredményeit a tanuláshoz kapcsolódó kifejezések mentén egy 218x218-as 
mátrixban jelenítettük meg, ahol az egyes cellák adatai arra vonatkoztak, hogy milyen 
gyakorisággal soroltak két tételt ugyanabba a kategóriába. A tanuláskoncepció végső 
struktúrája agglomeratív hierarchikus klaszteranalízis segítségével, a legközelebbi 
szomszéd elve mentén rajzolódott ki. A klaszteranalízis olyan statisztikai eljárás, amely 
adathalmazok homogén csoportosítását teszi lehetővé (Sajtos és Mitev, 2007). 
Vizsgálatunkban egy klaszterbe azok a tételek tartoznak, amelyeket a vizsgálati személyek 
többsége egy kategóriába sorolt. Az összevonáson alapuló klaszterelemzés először minden 
elemet külön klaszterként kezel, majd ezeket vonja össze nagyobb klaszterekbe, míg végül 
egy, az összes elemet tartalmazó klasztert kapunk. Vizsgálatunkban az elemek összevonása 
a legközelebbi szomszéd elve (nearest neigbour) alapján történt, ami a két klaszter közötti 
távolságot a két legközelebbi elem távolsága alapján számolja ki. Az adatok értelmezése, 
valamint a kínai és az amerikai mintával való összehasonlíthatóságuk végett a 
klaszterelemzés eredményeként kapott dendogramot négy szint után vágtuk meg. A 
négyszintű hierarchikus ábra alaposabb bepillantást enged a tanulásmodellek 
leglényegesebb kategóriáinak rendszerébe, feltárja azokat a kiemelt dimenziókat, amelyek 
                                                          
1
 A szoftvert Fejes Dániel, a PREZI programozója, készítette. 
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mentén a hallgatók a tanuláskoncepciót szervezik. A klaszteranalízist az SPSS 17.0 
szoftverrel végeztük. 
2.4. Eredmények 
A saját vizsgálatunkból származó magyar eredményeket Jin Li (2003) kínai és amerikai 
eredményeivel való összevetésében mutatjuk be. Az összehasonlítás létjogosultságát a 
mintavétel és a módszer egyezése indokolja. Először az asszociációs rész, majd a 
kategorizációs folyamat eredményeit ismertetjük. 
Az asszociációs vizsgálati szakasz eredményei szerint a hívószavakra adott kifejezések 
tekintetében nincs jelentős különbség a kultúrák között (magyar: 218, kínai: 225, amerikai: 
203). Mindhárom kultúra gazdag fogalmi keretben és szofisztikált módon gondolkodik a 
tanulásról, azonban a hasonlóságok mellett jelentős eltéréseket is találtunk, melyek 
nyelvészeti és tartalmi szempontokat érintenek. 
Nyelvészeti szempontból a magyar tételek 90%-a egyszavas általános kifejezéseket 
tartalmazott, például diploma vagy könyv. Az amerikai eredmények szintén az egyszavas 
kifejezések dominanciájára mutatnak rá (a végső lista 74%-a; pl. megvitatás, diagram; Li, 
2003). Ugyanakkor a kínai tételek 92%-át többszavas terminusok alkották, gyakran 
konfuciánus tanításokat tartalmazó közmondásokat és szólásokat idézve, például Tanulni 
és nem gondolkodni: hiábavaló fáradság; gondolkodni és nem tanulni pedig: veszedelmes 
(Li, 2003). 
A tanuláshoz kapcsolódó kifejezések tartalmára fókuszálva szintén érdekes különbségeket 
találtunk. A ’tanulni’ kifejezéshez legerősebben kapcsolódó (a négyfokú Likert-skálán a 
legmagasabb átlagértékeket mutató) 20 tétel (3. táblázat), ami a fogalom központi 
magjának számít és a fogalomfejlődés szempontjából a legjelentősebb bázisnak tekinthető, 
minőségileg eltérő kifejezéseket takart, más-más lényeges aspektusára utalva ezzel a 
tanulásnak. 
A magyar lista főleg pragmatikus célokhoz kapcsolódó kifejezéseket tartalmazott (a tételek 
40%-a sorolható ide, pl. érettségi, szakdolgozat), és olyan kimeneti vagy bemeneti 
feltételek, illetőleg formális követelmények szerepelnek benne, amelyek szükségesek a 
tanulmányi lépcsőn való előrehaladáshoz, egy magasabb oktatási szintre lépéshez. A 
magyar tételek többsége a formális oktatási környezethez köthető, a strukturális elemek 
felsorolásával a tanulás főleg intézményi kontextusban konceptualizálódik.  
Az amerikai tanulásfogalomhoz legerősebben kapcsolódó kifejezések jellemzően mentális, 
kognitív folyamatokat tükröztek (az itemek 30%-a, pl. gondolkodás, megért), amelyek az 
amerikai esetben is főleg az iskolában elhangzott tananyag elsajátításához járulnak hozzá 
(pl. tanár, iskola, tanítás). Az első 20 kifejezés között helyet kaptak a tudáselsajátításban 
szerepet játszó speciális, az amerikai pedagógiai gyakorlatban előszeretettel alkalmazott, a 
tanulók aktivitását igényelő tanulási/oktatási formák (az itemek 25%-a, pl. a cselekvés 
általi tanulás [learning by doing], kommunikáció, ötletek alkalmazása). 
 
54 
 
A magyar és az amerikai példával szemben a kínai lista gerincét olyan kifejezések alkotják, 
amelyek a tanulói attitűdhöz, illetve a személyek tanulás iránti elköteleződéséhez 
kapcsolhatók (az itemek 80%-a, pl. nagy fájdalmakat elviselni a tanulás során, vágyni a 
tanulásra), kevésbé jelennek meg külső tényezők (pl. oktatási törvény, intézmény) által 
előírt formális követelmények. A kínai ’tanulás’ kifejezés szélesebb bázison 
konceptualizálódik, az egyének indíttatásától vezérelve intézményrendszertől függetlenül 
létrejöhet, bármilyen tudás megszerzésére alkalmas szituációban.  
Sorrend Magyar tételek Amerikai tételek1  Kínai tételek1
 
1. tanítani tanulás (study)   egy életen át tanulni  
2. felsőoktatás gondolkodás alapos olvasás 
3. államvizsga tanítás  kitartóan tanulni 
4. iskola iskola  könyveket olvasni 
5. memorizálás oktatás  szorgalmas 
6. egyetem olvasás  kiterjedt tudás és sokoldalú 
képesség 
7. nyelvtanulás tanár tanulás 
8. diploma könyvek elköteleződés a tanulás iránt  
9. life-long learning kritikus gondolkodás tanul, mintha szomjazna vagy 
éhezne 
10. vizsgaidőszak agy a tanulásnak nincsenek határai  
11. házi feladat felfedezés koncentrálás a tanulásban 
12. oktató megért  vágyni a tanulásra 
13. abszolválni információ nagy fájdalmakat elviselni a tanulás 
során 
14. érettségi tudás tudás keresése 
15. nyelvvizsga motiváció a művelt személy megérti az 
érvelést 
16. szakdolgozat könyvtár külföldön tanulás 
17. tanár/tanárnő hallgatók mindent elkövet, hogy művelje 
magát 
18. Ph.D. cselekvés általi tanulás 
(learn by doing) 
Tanulni és nem gondolkodni: 
hiábavaló fáradság; gondolkodni és 
nem tanulni pedig: veszedelmes. 
(Konfuciusz) 
19. tudás ötletek alkalmazása Tanulás során értjük meg tudásunk 
nem megfelelő voltát. (Konfuciusz) 
20. műveltség kommunikáció A tartós szorgalom útja vezet a 
tudás hegyére; a nehézségek 
elviselése biztosítja a csónakot a 
tanulás végtelen tengerén. 
3. táblázat. A ’tanulni’ fogalomhoz a 20 legerősebben kapcsolódó magyar, amerikai és kínai 
kifejezés 
A prototípus módszer második lépcsője a kategorizációs feladat volt. A klaszteranalízis 
eredményeként létrejövő négyszintű hierarchikus ábra alaposabb bepillantást enged a 
tanuláskoncepciók fogalmi rétegződésének alakulásába (1.1.–1.3. ábra). 
 
                                                          
1
 Jin Li személyes közlése nyomán. 
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1.1 ábra. A magyar tanulásfogalom hierarchikus ábrája (Sebestyén, 2013) 
(A zárójelben lévő számok az adott kategóriába tartozó itemek százalékos arányát mutatják mindig az eggyel 
feljebb lévő szintet véve 100%-nak.) 
 
A magyar tanuláskoncepció (1.1 ábra) jellemzően leíró jellegű, semleges kifejezéseket 
foglal magában és tipikusan intézményi jellegzetességeket fed fel. Erre utal azon itemek 
nagy száma (63%), amelyek az ’Intézmény’ elnevezésű fölérendelt kategória alá esnek. Az 
intézményi ág tovább differenciálódik a képzési szintek mentén közoktatásra (az itemek 
61%) és felsőoktatásra (az itemek 39%-a), amit az alsóbb szintek tovább specifikálnak 
jellemzően strukturális faktorok alapján. A tanulásfogalom kisebb, de még mindig jelentős 
hányadát (az itemek 37%-a) a tanulási folyamathoz kapcsolódó kifejezések alkotják az 1.1 
ábra jobb oldalán, melyek a tanulást annak sikeres és kudarccal teli kimenete mentén 
bontják két alkategóriára. Utóbbiaknál nagyobb hangsúly helyeződik a sikeres útvonalra 
(94%), mint a nem kívánt kimenetelre (6%, pl. felejteni, műveletlenség, diszlexia). A 
sikeres kimenetel alá eső tételek a tanulás pozitív eredményében szerepet játszó kognitív 
(pl. agy, képesség, tudás) és motivációs (pl. kötelező, munka, megmérettetés) bázist írják 
le, valamint a sikerre vezető tanulási stratégiákat tartalmazzák (pl. gyakorlás, integrálás, 
kérdezni).  
 
Az amerikai tanuláskoncepció a magyar tanulásreprezentációhoz hasonló struktúrájú, 
azonban tartalmilag eltérő ábrát kínál (l.2. ábra). Túlnyomóan leíró, semleges 
kifejezésekből áll, amelyek jellemzően a tanulás folyamatát írják le (az itemek 83%-a) a 
tanulók jellemezőivel és a szociális kontextussal, valamint az elsajátítandó tudás jellegét 
(az itemek 17%-a). A tanulásfogalom olyan speciális tanulási módszereket hangsúlyoz, 
mint az aktív tanulás, a kíváncsiság, a gondolkodás és a kommunikáció, illetve a tudás 
elsajátításában a tanulók kognitív képességét, intelligenciáját, kreativitását és motivációját 
emeli ki. A tudás megszerzése jellemzően oktatási intézményi kontextusban realizálódik 
(Li, 2003).  
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1.2. ábra. Az amerikai tanulásfogalom hierarchikus ábrája (Li, 2003, 261. o. alapján) ábrája  
A zárójelben lévő számok az adott kategóriába tartozó itemek százalékos arányát mutatják mindig az eggyel 
feljebb lévő szintet véve 100%-nak. 
 
 
 
 
 
1.3. ábra. A kínai tanulásfogalom hierarchikus ábrája (Li, 2003, 262. o. alapján) ábrája  
A zárójelben lévő számok az adott kategóriába tartozó itemek százalékos arányát mutatják mindig az eggyel 
feljebb lévő szintet véve 100%-nak. 
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A kínai tanulásfogalomnak a magyarral és az amerikaival szembeni értékközpontúságát és 
érzelemtelítettségét jól szemlélteti a két fölérendelt kategória elnevezése: a tanulás 
kívánatos és elkerülendő megközelítése (l.3. ábra). Az itemek 87%-a a tanulás pozitív 
megközelítéséhez kapcsolódik, ami a tanulás vágyott és kívánatos aspektusait sorakoztatja 
fel. Az ábrán kisebb súllyal szereplő (az itemek 13%-a) jobb oldali elkerülendő ág a 
tanulás nem kívánt, elkerülendő aspektusait tartalmazza. Azok a kifejezések szerepelnek 
itt, amelyek meggátolják vagy rossz irányba vihetik a tanulást (tudatlanság, vágy hiánya). 
A baloldali ág alapján a tanulás markánsabban kapcsolódik a tudás elsajátításához, egy 
folyamathoz (az itemek 72%-a), mint a teljesítményhez, végcélhoz (28%). Az előbbi 
kulcsdimenziója a szívvel-lélekkel tanulás [Hao Xue Xin] (a legnagyobb kategória, az 
összes tétel 28%-át tartalmazza), ami a következő lényeges alkategóriákat tartalmazza: (1) 
élethosszig tartó tanulás, (2) a tanulási erények kvartettje (szorgalom, a nehézségek 
elviselése, kitartás, koncentráció), (3) szerénység és (4) vágy a tanulásra. Ezen eredmény 
lényeges volta miatt a kínai tanuláskoncepciót a szívvel és lélekkel való tanulás, azaz HXX 
[hao xue xin]-megközelítésnek nevezték el (Li, 2002).  
2.5. Összegzés 
A vizsgálat célja a felsőoktatásban tanulók és felsőfokú végzettséggel rendelkező fiatal 
felnőttek tanulásfogalmának feltárása, valamint ezen eredmények kínai és amerikai 
tanulásfogalmakkal való összevetése volt. A tanuláskoncepciók bemutatása nyomán, az 
asszociációs és a kategorizációs rész eredményeit összegezve, annak ellenére, hogy 
mindhárom minta kidolgozott és árnyalt fogalmi térképpel rendelkezik a tanulással 
kapcsolatban, jelentős különbségek mutatkoznak a tekintetben, hogy mire helyeződik a 
hangsúly a tanuláskoncepciókban. 
Az összevetés egyik eredménye, hogy ugyan mindhárom fogalomban megtalálhatók az 
oktatás strukturális, intézményi jellemzőire utaló elemek, melyek azonban eltérő súllyal 
szerepelnek a reprezentációban. A kínai felfogásban a strukturális elemek alsóbb szinten 
helyezkednek el kevesebb ide tartozó tétellel, az amerikaiban már hangsúlyosabban 
jelentkeznek több és magasabb szinten álló kategóriákat is érintve, azonban a 
legjelentősebb pozícióban a magyar tanulásfogalomban jelennek meg fölérendelt, átfogó 
kategóriaként. Továbbá míg az amerikai tanuláskoncepció esetén a hierarchikus ábra 
kevesebb itemét tartalmazó jobb oldali ág tartalmazza az intézményi tételeket és a bal 
oldalin foglalnak helyet a tanulói jellemzők és tanulói stratégiák, addig a magyar mintában 
éppen fordítva: az ábra dominánsabb bal oldala szól a szerkezeti, strukturális elemekről és 
a kevesebb itemet tartalmazó jobb oldal írja le magát a tanulási folyamatot, annak kognitív 
és motivációs bázisával együtt. Az eredmények alapján a mintában szereplő magyar diákok 
meglehetősen körülírt képpel rendelkeznek a magyar oktatási rendszer intézményi 
struktúrájáról és formális hátteréről, világos számukra képzési szintekre lebontva, hogy ki 
(pl. szereplők) és mit (pl. tantárgyak) vár el tőlük.   
A strukturális elemek, intézményi háttérhez kapcsolódó tényezők jelentősebb szerepet 
játszanak a magyar megközelítésben, erőteljesebb szervezőhatással bírnak a 
tanulásfelfogás alakításában, mint a kínai vagy az amerikai megközelítésben. 
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Elgondolkodtató ez az eredmény abból a szempontból is, hogy az Európai Bizottság 
irányelve az egész életre kiterjedő tanulással kapcsolatban a ’life long learning’ (LLL) 
fogalom mellett a ’life wide learning’ (LWL) hangzatos felhívását is tartalmazza, ami a 
tanulás idődimenziója (LLL) helyett a tanulás minden életterületre és élethelyzetre 
kiterjedő, transzverzális jellegét hangsúlyozza (Komenczi, 2001). Míg a kínai minta 
esetében a tanulás reprezentációja azokat a kifejezéseket tartalmazza (tanulási erények), 
amelyek kedveznek és lehetővé teszik az élet minden területére kiterjedő tanulást (LWL), 
addig a magyar és nagyrészt az amerikai minta által felsorolt asszociációk a formális 
oktatás mentén kezelik a tanulásfogalmat. Bár a magyar fiatal felnőttek körében 
megjelenik a ’life long learning’ kifejezés a 20 tanuláshoz legerősebben kapcsolódó szavak 
listájában, valamint a felnőttkori tanulás indítékait és akadályait vizsgáló kutatás 
eredményei között is szerepel a formális oktatáson kívüli képzés értéke (Szigeti Tóth, 
2009), a tanulás hierarchikus struktúrája egyértelműen a hagyományos oktatási rendszer 
keretei között létrejövő tanulás dominanciájáról szól, a tanulás más formái (nem formális, 
informális; Coombs, Prosser és Ahmed, 1973) nem reprezentálódnak a magyar minta 
tanuláskoncepciójában. Míg tehát explicit attitűdökben megnyilvánuló szinten (kérdőív) 
jelen van a nem formális oktatás jelentősége, úgy tűnik, a magyar oktatási gyakorlat 
implicit szinten (asszociációk) a formális oktatás dominanciájának megszilárdulását 
támogatja.  
Mivel az általunk elvégzett vizsgálat alapján a felsőoktatásban részt vevő, illetve a 
diplomával rendelkező magyar fiatalok körében nem létezik egy társadalmilag közösen 
osztott, filozófiailag támogatott, a tanuláskoncepcióba erkölcsi elemeket is beiktatott, a 
tanulást önmagában vett értékként kezelt ideológia – ami áthidalhatná a PISA-vizsgálat (pl. 
OECD, 2003, 2013b) által is megerősített nagy intézményi különbségeket –, ezért az 
iskolával kapcsolatos személyes élményeknek, egyedi tapasztalatoknak lesz kiemelt 
szerepe a tanulásfogalom alakításában. Az adott oktatási intézmény felszereltsége, 
személyi háttere, oktatási gyakorlata, a diákok tanárokkal és kortársakkal való kapcsolata 
lesz kifejezetten jelentős a diákok tanulásreprezentációjának formálásában.  
A magyar és az amerikai minta tanulásfogalma nagyobb hasonlóságot mutat abban a 
tekintetben, hogy mindkettő a formális oktatásra és a tanulás kognitív, motivációs alapjaira 
helyezi a hangsúlyt. Azonban az amerikai minta tanuláskoncepciójában a tanulók 
jellemzői, a tanulási stratégiák differenciáltabban, több kategória szerepeltetésével jelennek 
meg, míg a magyar mintában kevésbé differenciált, átfogóbb kategóriaként szerepelnek 
ezek a tényezők. Ezen eredmények utalhatnak arra, hogy az amerikai megközelítés a 
tanulást inkább a kognitív és motivációs bázis aktivizálásával járó problémamegoldásként 
fogja fel, feladatkontextusban létrejövő mentális aktivitásként. 
Az eredmények alapján a magyar felsőoktatásban tanuló, illetve felsőfokú végzettséggel 
rendelkező fiatal felnőttek (és jellemzően az amerikai adatok is ebbe az irányba mutatnak) 
számára a tanulás erőteljesen kapcsolódik az instrumentális motivációhoz és 
eredményorientációhoz (pl. diploma, érettségi). Azok a személyek, akiket az 
eredménycélok inkább jellemeznek (Dweck, 1986; Fejes, 2011), érzékenyebben reagálnak 
a teljesítmény külső indikátoraira, és az egész életen át történő személyiségfejlődés szem 
előtt tartása helyett inkább arra törekednek, hogy pozitív képben tűnjenek fel mások előtt 
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és próbálják elkerülni a társas összehasonlítás negatív kimenetelét. Ebből adódóan például 
egy túl nagy kihívást jelentő feladat esetében az esetleges negatív visszajelzés elkerülése 
érdekében tipikusan feladják a próbálkozást. A kínai megközelítés, azzal, hogy kiemelt 
jelentőséget tulajdonít a tanulási erényeknek, valamint a személyiségfejlődésnek, 
önmagunk tökéletesítésének egész életen át tartó útját hangsúlyozza, az elsajátítási 
orientációhoz és a tanulási célhoz köthető (Dweck, 1986). Az elsajátítási motivációval 
rendelkező személyek a képességük fejlesztésére koncentrálnak tanulás során, a legtöbbet 
próbálják meg kihozni magukból és kevésbé befolyásolják őket a külső tényezők, például 
az érdemjegyek. 
A magyar minta eredmény-centrikus megközelítésre vonatkozó adatai egybecsengnek 
korábbi vizsgálatok eredményeivel (pl. Csizér és Kormos, 2008; OECD, 2003; Zsolnai, 
2009).  A felnőttkori tanulással kapcsolatban végzett kutatás (Szigeti Tóth, 2009) adatai 
szintén az instrumentális irányba mutatnak, a tanulás annak értelmében válik 
elfogadhatóvá, elismertté, amennyiben közvetlen hatása van az egyén életére, munkaerő-
piaci helyzetére, hasznosíthatóvá válik a mindennapjaiban. A tanulás értéke pragmatikus 
megítélés alá esik a magyar felnőttek számára. A PISA-vizsgálat eredményei hasonló képet 
festenek (OECD, 2011); a magyar diákok esetében a középfokú tanulmányok befejezését 
jelentős mértékben motiválja annak munkaerő-piaci hozadéka (foglalkoztatottság, 
jövedelem), azaz a felső középfokú végzettség megszerzése nélkül az OECD-országokhoz 
képest sokkal rosszabb feltételekkel lehet munkába állni ma Magyarországon (Györgyi és 
Kőpatakiné, 2011). Mindezek az eredmények arra utalhatnak, hogy a tanulási motiváció 
Magyarországon erősen összekapcsolódott a tudáselsajátítás pragmatikus, utilitárius 
előnyeivel. Úgy tűnik, hogy a tanulás elsődleges színtereként tételezhető magyar iskola 
nem alakít ki a hallgatókban hosszú távú tanulási aspirációkat vagy kínál megfelelő 
oktatási környezetet olyan kompetenciák elsajátításához, amelyek az önirányítású tanulás 
irányába mutatnak, amelynek segítségével a tanulás bármilyen körülmények között 
megvalósulhat a formális oktatás keretein kívül is. Józsa (2007) eredményei szintén arról 
számolnak be, hogy az iskola nem támogatja az elsajátítási motiváció fenntartását, illetve 
növelését – negyedik osztálytól a diákok elsajátítási motivációja jelentős mértékben 
romlani kezd. 
A bemutatott vizsgálat alapján a felsőoktatásban tanuló hallgatók és fiatal diplomások 
mintáján feltárt magyar tanulás-megközelítés jelentősen eltér a kínai, valamint kisebb 
mértékű, de érzékelhető különbséget mutat az amerikai megközelítéstől. A magyar minta 
tanulásfogalma az utilitarizmushoz és az eredmény-orientációhoz való erőteljes 
kapcsolódása miatt a kínai erény-, és az amerikai elmeorientációtól eltérően leginkább az 
instrumentális megközelítéssel írható le.  
Az eredmények hasznos információul szolgálhatnak a magyar oktatásügy számára, mivel 
rávilágítanak azokra a kritikus pontokra (formális oktatás túlsúlya a 
tanulásreprezentációban, túlnyomórészt pragmatikus, az elsajátítási motivációt, tanulás 
értékét, tanulási erényeket nélkülöző tanulásfelfogás), amelyek figyelembevétele és az erre 
reflektáló megfelelő stratégiák kidolgozása hozzásegíthet az élet minden területére 
kiterjedő tanulás megvalósításához. A magyar eredményeknek a kínai és az amerikai 
adatokkal való összehasonlítása szintén hozzájárulhat a kultúraérzékeny pedagógia 
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hatékony megtervezéséhez és kivitelezéséhez. A magyar oktatásrendszerben jelentős 
számban vesznek részt kínai és amerikai diákok is (Berács, Malota és Zsótér, 2010; 
Feischmidt és Nyíri, 2006). Ahhoz, hogy megfelelő pedagógiai programot lehessen 
nyújtani számukra, elengedhetetlen a származási kultúra által formált tanuláskoncepciójuk 
alaposabb ismerete.  
Mindezek alapján megfontolandó az erényorientációs tanulás-megközelítés lehetséges 
előnye is, különösen migrációs kontextusban. Az erényorientáció kifejezetten adaptív lehet 
bevándorló hallgatók számára, hiszen a tanulás folyamatára való koncentráció és a külső 
teljesítménymutatókra való kisebb figyelem fordítása mellett a tanuló belső hozzáállására 
helyezi a hangsúlyt, így kontextustól független, bármilyen kultúrában aktivizálható 
megközelítésmódot tesz lehetővé. Ezt a feltételezést erősítik tengerentúli kínai diákokkal 
végzett vizsgálatok eredményei, melyek alapján a diákok – befogadó országtól függetlenül 
– kimagasló teljesítményt mutatnak (Chen és Stevenson, 1995). Bevándorló kínai diákok 
szüleivel végzett kutatások szintén a kínai tanulók viszonylagos sikeres integrációjáról 
számolnak be (Fülöp és mtsai, 2007; Nguyen Luu és mtsai, 2009), azonban idáig nem 
született olyan vizsgálat, amely a migráns diákok tanulásfogalmát vizsgálta volna. 
Módszertani korlátok és kitekintés 
A mintavétel esetében a hólabda módszer helyett érdemes lett volna reprezentatív 
mintavételi eljárást alkalmazni. Jelen vizsgálat felsőfokú oktatási intézményben 
tapasztalatot szerzett magyar fiatal felnőttek tanulásfogalmát tárta fel, így a teljes magyar 
populációra reprezentatív minta hiányában nem lehet következtetéseket levonni. 
Magyarországon regionális, intézménytípusok és képzettség szerinti különbségek 
alakulhatnak ki a tanulás fogalmának tartalmi rétegződésében. A mintán feltárt 
tanulásfogalom eltérő képet mutathat a felsőfokú képzésben nem részesülő, alacsonyabb 
iskolai végzettséggel rendelkező személyek körében.1  
Továbbá, figyelembe véve az intézményi kontextus magyar tanulásfelfogásra gyakorolt 
erőteljes hatását, a jövőben fontos lenne olyan kutatások kivitelezése, amelyek a 
tanuláskoncepció vizsgálatát az intenzív iskolai szocializációtól mentes kontextusba viszik 
át, és fiatalabb életkorban (3–6 év) térképezik fel a jelenséget, ezáltal még inkább lehetővé 
válik a fogalom kulturális töltetének, kulturális megalapozottságának vizsgálata. Erre 
irányuló kezdeményezés, többek között, Li (2004a, 2004b), illetve Pramling Samuelsson és 
Fleer (2009) munkája, mely során óvodások körében vizsgálják a gyermekek 
fogalomfejlődésének alakulását. 
 
 
                                                          
1
 Az országos kompetenciamérések pl. jelentős területi, településtípus és képzési forma szerinti 
különbségeket tártak fel. Forrás: http://www.kir.hu/okmfit/ 
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3. Tanulás és versengés migrációs kontextusban (2. vizsgálat)1 
3.1. Elméleti bevezető 
Az előző fejezetben a magyar fiatal felnőttekre jellemző tanulásfogalmat tártuk fel és 
vetettük össze a kínai és amerikai koncepciókkal. Ezzel a vizsgálattal Magyarország is 
bekerült a tanulás fogalmának kulturális meghatározottságát vizsgáló kutatási irányba. A 
versengéssel kapcsolatban az első fejezetben látható volt, hogy Fülöp Márta kutatásainak 
köszönhetően a versengés komplex, multidimenziós megközelítésének Magyarország volt 
a bölcsője, valamint e szemlélet mentén Kínával kapcsolatban is mélyreható adatokkal 
rendelkezünk (pl. Watkins, 2007).   A tanulás és versengés fogalomkörének kulturális 
alapú térképén tehát mind Kína, mind Magyarország szerepel, azonban ezek a vizsgálatok 
egy adott ország határain belül vizsgálták a többségi társadalom vélekedéseit, 
fogalomalkotását; az utóbbi évtizedben felélénkült migrációs folyamatok 
konceptualizációra gyakorolt hatásáról keveset tudunk. Nincsen információnk arról, hogy a 
származási országot elhagyva, a kulturális találkozások hatására, milyen változások 
mennek végbe a fogalomalkotással kapcsolatban. Ebben a fejezetben a migráns diákok 
iskolai tapasztalatait tárgyaljuk, valamint egy három mintás (származási ország, migráns 
csoport és befogadó ország) kutatást mutatunk be, amelyben az akkulturáció 
konceptualizációra gyakorolt hatását is vizsgáljuk.  
3.1.1. Migráns gyerekek az oktatásban 
A migrációs és a globalizációs folyamatok hatásaként egyre több diák kezdi el vagy 
folytatja tanulmányait hazájától eltérő iskolarendszerben (Rédei, 2007). A befogadó 
társadalommal való találkozás és a kulturális tanulás elsődleges színtere számukra az 
iskola lesz (Horenzcyk és Tartar, 2012). A migráns diákok iskola iránti attitűdje, iskolai 
élményei tehát az intézményi integráció és közvetetten a társadalmi adaptáció 
indikátoraként is szolgálhatnak (Suárez-Orozco és Suárez-Orozco, 2001; Motti-Stefanidi 
és Masten, 2013). Az oktatási intézményekben található külföldi diákokat a szakirodalom 
alapján tipikusan két nagy csoportba lehet sorolni: oktatási céllal érkezett, tipikusan a 
felsőoktatásba bekapcsolódó cserediákok, illetve olyan migráns diákok, akik menekültként 
vagy a család újraegyesítése, a családi alapú migráció érintettjeként kerültek a befogadó 
ország oktatási rendszerébe, jellemzően már az alap- és középfokú oktatás részeseként. A 
két csoport különbözik egymástól a befogadó országban tartózkodás hossza, a kivándorlás 
célja, a család kivándorlásban játszott szerepe, és jellemzően az érintett képzési szint 
tekintetében is.  A cserediákok tapasztalataival, aktuális nehézségeivel és megküzdési 
stratégiáival kifejezetten a sojourner (átmenetileg külföldön tartózkodó személyek) 
irodalom foglalkozik (Fülöp és Sebestyén, 2011; Ward és Chang, 1997; Hannigan 1997), 
                                                          
1
 A versengés fogalomkörével kapcsolatos eredmények a Magyar Pszichológia Szemlében lettek publikálva: 
Sebestyén N., Fülöp, M. (2015). A versengés, győzelem és vesztés szubjektív jelentése magyar, kínai és 
Magyarországon tanuló kínai diákok körében. Magyar Pszichológiai Szemle, 70(1), 143-158. 
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jelen fejezetben jellemzően a második, kifejezetten a kelet-ázsiai első és másod generációs 
migráns diákok1 helyzetét mutatjuk be részletesebben. 
3.1.2. A migráns diákok tanulmányi eredményessége 
A bevándorló kisiskolások és serdülő diákok speciális helyzetben vannak; nem csak az 
életkorukhoz kapcsolódó fejlődési kihívásoknak kell megfelelniük, de akkulturációs 
nehézségekkel is szembesülnek. El kell sajátítaniuk egy új kultúra nyelvét, érték- és 
szokásrendszerét, miközben saját kultúrájuk enkulturációja (Herskovits, 1947) még zajlik 
(Motti-Stefanidi és Masten, 2013). A migráns fiatalok olyan multikulturális szocializációs 
környezetben vesznek részt, amelyben minimum két kultúra elvárásait kell valamilyen 
formában integrálniuk (Oppedal, 2006). A sok esetben eltérő és a kulturális távolság 
függvényében ütköző szocializációs célok (pl. független vagy kölcsönösen függő én) 
hátterében az iskolai sikeresség univerzális célként definiálódik. A migrációs kontextus 
bizonytalanabb élethelyzetében (pl. nyelvi–kommunikációs nehézségek, kedvezőtlen 
helyzet a munkaerőpiacon) az oktatáson alapuló siker narratíva kerül előtérbe, a 
bevándorló szülők az oktatáson keresztül látják megvalósulni a bevándorlók kisebbségi 
státuszát kompenzáló egyetlen, az egész családot érintő mobilitási lehetőséget (Sue és 
Okazaki, 2009; Lee és Zhou, 2014). Az előzőek értelmében nem meglepő a 
szakirodalomban ’bevándorló paradoxon’-ként említett jelenség, miszerint az első 
generációs migráns gyermekek a kedvezőtlenebb társadalmi státuszuk ellenére ugyanúgy 
vagy jobban teljesítenek, mint nem bevándorló és újabb generációs társaik (Berry és mtsai, 
2006; Garcia-Coll és Marks, 2011, Pong és Zeiser, 2012)2. Sikerük kulcsa a kedvezőtlen 
szociális hátterükből és a felfelé történő mobilitásba vetett hitükből származó energetizáló 
tényező, ami intenzív tanulmányi aspirációban és koncentrált erőfeszítésben nyilvánul 
meg.  Ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy a bevándorló paradoxon vitatott jelenség, 
megjelenése függ a befogadó országtól, a tanulmányterülettől, az adaptáció területétől és a 
migráns csoporttól is (Motti-Stefanidi és Masten, 2013). A jelenség inkább kimutatható 
reál területeken, ahol a nyelvi kompetencia jelentősége kisebb (Huntsinger és mtsai, 2000; 
Dustmann, Machin és Schönberg, 2010), gyakrabban jelenik meg jelentősebb migrációs 
történelemmel rendelkező, szofisztikált bevándorlási és integrációs politikával rendelkező 
multikulturális társadalmakban (OECD, 2012; Dimitrova, Van de Vijver, Chasiotis és 
                                                          
1 Az első generációs migránsok azok a külföldön született bevándorlók, akik származási országukat elhagyva 
érkeztek egy letelepedési országba. A másodgenerációs migránsok már a letelepedési országban született 
elsőgenerációs migránsok gyermekei, illetve egyes felosztások a 7 éves koruk előtt kivándorolt migráns 
gyermekeket is ide sorolják (pl. Berry, 2006). Újabban a gyermek migránsok szofisztikáltabb felosztása 
érdekében az 1,25, 1,5 és 1,75 generációs kategóriát is megkülönbözteti a szakirodalom a gyermek 
célországba érkezésének életkora mentén. Az 1,25 migránsok 0-5 éves korukban, az 1,5 migránsok a 
serdülőkor előtt, 6-12 éves korukban, az 1,75 migránsok serdülőkorukban (13-17 év) érkeztek a befogadó 
országba (pl. Adebowale, 2010). A jelentősebb bevándorlási múlttal rendelkező társadalmakban (pl. USA) 
beszélhetünk harmadik generációs migránsokról is, akik az első generációs migránsok unokái. Az eltérő 
migrációs múlt, a befogadó országba érkezés életkorának és a befogadó országban töltött idő különbségei 
eltérő akkulturációs stratégiákhoz, adaptációs mintázatokhoz vezethetnek (pl. Berry és mtsai, 2002).  
2
 A teljesítményen kívül az egészséggel kapcsolatban is megfigyelhető egy pozitív tendencia a frissen 
bevándoroltak körében. Az ’egészséges bevándorló paradoxon’ értelmében az első generációs migránsok 
jobb egészségmutatókkal rendelkeznek, mint másodgenerációs és többségi társadalomból származó társaik 
(Frisbie és mtsai, 2001). 
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Bender, 2011), valamint egyes kutatások szerint a pozitív tendencia főleg a tanulás és 
iskola iránti attitűddel áll kapcsolatban és nem a tanulmányi eredménnyel (osztályzat, teszt 
pontszám) (Garcia-Coll, Patton, Marks, Dimitrova, és mtsai. 2012; Chiu, Pong, Mori és 
Chou, 2012). Ennek értelmében az első generációs migránsok pozitívabb attitűddel 
rendelkeznek az iskolájuk és tanáraik felé, mint másod és nem bevándorló társaik (Chiu és 
mtsai, 2012, Suárez-Orozco és Suárez-Orozco, 2001).  A bevándorlók nemzetisége szintén 
hatással van az iskolai eredményekre. Kelet-ázsiai migráns diákok tipikusan jobban 
teljesítenek, mint a többségi társadalom vagy más etnokulturális kisebbségi csoportok 
diákjai (pl. Chen és Stevenson, 1995; Dustmann, Machin és Schönberg, 2010). Huntsinger 
és kollégái (Huntsinger és mtsai, 2000) euro-amerikai és másodgenerációs kínai 
óvodásokat hasonlítottak össze 5 éves longitudinális vizsgálatukban, és azt találták, hogy a 
kínai gyermekek matematikából mindegyik vizsgálati évben felülmúlták euro-amerikai 
társaikat, az olvasási készség tekintetében pedig a kezdeti hátrányukat behozták és az 
utolsó évben már a kínai gyermekek értek el magasabb teljesítményt. Suárez-Orozco és 
Suárez-Orozco (2001) az USA-ba újonnan érkezett bevándorló diákok (Kína, Haiti, 
Dominikai Köztársaság, Közép Amerika, Mexikó) iskolai előmenetelét vizsgálták az 5 
éves longitudinális LISA (Longitudinal Immigration Student Adaptation) nevű projektjük 
keretében, eredményeik alapján a vizsgált időszakban egyedül a kínai diákok eredménye 
nem csökkent jelentős mértékben (Suárez-Orozco és mtsai, 2009), sőt a kínai diákok 
többsége a konstansan magasan teljesítők és a fejlődést mutató diákok csoportjába tartozott 
(Suárez-Orozco és mtsai, 2010). Kimagasló eredményeik miatt az ázsiai-amerikai 
gyerekeket gyakran címkézik „szuper kisebbségnek” /super minority/ vagy „zseniknek” 
/whiz kids/
1
.  
3.1.3. A kelet-ázsiai migráns diákok iskolai sikerességét meghatározó tényezők 
Motti-Stefanidi, Berry és munkatásai (2012) a különböző nemzetiségű diákok eltérő iskolai 
sikerességét egy három szintű modellel magyarázza. Az egymásba ágyazódó, kétirányú 
kapcsolattal rendelkező rétegek társadalmi (pl. kulturális értékek, társadalmi státusz), 
interakciós (kortársak, szülők és iskola) és egyéni (pl. iskola iránti attitűd, motiváció) 
szinteket foglalnak magukba. A modell alapján a kínai diákok mind a három szint 
tekintetében kedvező helyzetben vannak, kulturális gyökereik, siker diskurzusuk, szülői 
aspirációk és tanulói motivációjuk protektív faktornak bizonyulnak az iskolai adaptációban 
(pl. Huntsinger és mtsai, 2000, Chen és Stevenson, 1995). A következőkben ezen tényezők 
részletes kifejtése következik.   
 
1. Társadalmi szint 
 
A kelet-ázsiai családokban a kisebbségi státusz a tradicionális kulturális értékekkel 
interakcióba lépve biztosítja a felemelkedést (Sue és Okazaki, 2009; Lee és Zhou, 2014). 
Lee és Zhou (2014) Los Angeles-i kínai és vietnámi bevándorlókat vizsgáltak és azt 
                                                          
1Forrás: http://www.time.com/time/magazine/article/0,9171,965326-1,00.html 
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találták, hogy a kelet-ázsiai bevándorlók nemzetiségi tőkét mobilizáló ’siker forgatókönyv’ 
segítségével biztosítják a szegény és munkásosztályhoz tartozó családok eredményességét 
és versenyképességét. Ebben a siker keretben (’success frame’) a bevándorló családok 
pragmatikusan és világosan szocializálnak a teljesítményre: kitűnő teljesítményt várnak el 
gyermekeiktől, valamint a legjobb, elit egyetemekre való bekerülés és a legmagasabb 
presztízsű szakmák (jogász, orvos, gyógyszerész, mérnök) megszerzése a cél. Míg 
sporadikusan ez a sikerforgatókönyv megtalálható más nemzetiségek aspirációs 
eszköztárában is, a kelet-ázsiai bevándorlók egységesen vallják magukra jellemzőnek (Lee 
és Zhou, 2014). A forgatókönyvet pedig formális és informális etnikai erőforrások 
aktiválásán keresztül tartják életben. A kínaiak gyakran biztosítanak munkalehetőséget a 
bevándorló közösségen belül társaiknak (Várhalmi, 2010), valamint szerveznek 
tanulócsoportokat gyermekeik számára (Lee és Zhou, 2014). A kínai bevándorlók szociális 
hálója (guanxi) szintén jelentős erőforrás (Pózna, 2006), a kapcsolati csatornákon keresztül 
áramlik tőke, áru, munkaerő és információ is, az iskolaválasztásnak is elsődleges eszköze 
(Lee és Zhou, 2014). A bevándorló közösség ezen kívül olyan jelentős szerepmodelleket is 
kínál, akik a sikeres társadalmi felemelkedés mintájául szolgálhatnak (Lee és Zhou, 2014).  
 
2. Interakciós szint  
 
Az etnikai és kulturális tőkét mozgósító sikerforgatókönyvekben a bevándorló szülőknek 
kiemelkedő szerep jut. A kelet-ázsiai szülők magasabb követelményeket állítanak és 
magasabb tanulmányi elvárásokkal rendelkeznek, mint más kulturális háttérrel rendelkező 
migráns társaik (Dandy és Nettelbeck, 2002; Goyette és Xie, 1999). Továbbá úgy 
strukturálják a gyermekeik napját, hogy azok a lehető legtöbb időt töltsék az iskolai 
feladatokkal (Huntsinger és mtsai, 2000), kevesebb házimunkát írnak elő (Asakawa és 
Csikszentmihályi, 1998), valamint kínai társaikhoz hasonlóan erőfeszítésre és kitartásra 
szocializálnak (Chen és Stevenson, 1995). A szülők aktívan bevonódnak a diákok iskolai 
előmenetelébe, magas tanulmányi aspirációkat közvetítenek, és szerves részesei lesznek a 
diákok iskola- és szakmaválasztásának is (Tang, 2002; Borsfay, 2012; Leong, Kao és Lee, 
2004; Asakawa és Csikszentmihályi, 1998). A kelet-ázsiai szülők nevelési stílusára tehát a 
bevonódást sem nélkülöző, erős kontrollálás, kemény munkára, önfegyelemre és 
teljesítményre szocializálás jellemző, melyet a hagyományos nyugati felosztástól eltérő 
jellege és kulturális alapjai miatt egy külön névvel illetnek, chiao shun-nak (trenírozás) 
nevezik (Chao, 1994, 2001).  Amy Chua (2011) Battle hymn of the tiger mother című 
könyvének megjelenése óta az ázsiai amerikaiak nevelési stílusát egy még erőteljesebb 
jelzővel illetik, ’tigris nevelésként’ (tiger parenting) utalnak rá. Chua könyve, és az abban 
lefektetett drasztikus fegyelmezési módszerek heves média visszhangot és szakmai vitát 
váltottak ki, és több szülői nevelési stílusra irányuló kutatás létrejöttét is megalapozták. 
Kim és munkatársai (Kim, Wang, Orozco-Lapray, Shen és Murtuza, 2013) a kínai-
amerikai családokban meglévő nevelési profilokat vizsgálták 8 évet felölelő longitudinális 
vizsgálatukban. Eredményeik empirikus bizonyítékul szolgáltak a ’tigris’ nevelési stílus 
létezésére, ugyanakkor ennek gyermekekre gyakorolt kedvezőtlen hatásairól számoltak be 
(pszichoszamtikus tünetek, alacsonyabb teljesítmény). A kutatás továbbá feltárta, hogy a 
leggyakoribb nevelési profil a támogató (supportive) stílus volt (meleg, szeretetteli 
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demokratikus nevelési stílus a büntetés, megszégyenítés és erős kontroll alkalmazása 
nélkül), ami egyben a legpozitívabb fejlődési kimenetelekkel járt. 
  
Bár a legtöbb vizsgálat az USA-ba vándorolt kínaiakra fókuszált, a szülői magas elvárások 
és a tanulás értékként való felfogása egyetemesnek bizonyulnak és befogadó országtól 
függetlenül jelentkeznek.  Min-Tzu Liao (2007) kínai bevándorló szülők gyermekük 
iskolai előmenetelével kapcsolatos elvárásait vizsgálta Új-Zélandon és azt találta, hogy a 
szülők elvárásai integrációs tendenciát mutatnak. Egyrészt át kívánták venni az új-zélandi 
oktatás néhány elemét (pl. játék, gyermekközpontú oktatás), azonban a tanulás fontosságát 
hangsúlyozó hagyományos konfuciánus értékek továbbra is fennmaradtak. Li (2001b, 
2004c) szintén integrációs folyamatról számol be, a kanadai kínai bevándorló szülők 
oktatással kapcsolatos nézeteiben található némi nyitottság az euro-amerikai értékekre, az 
alapvető oktatáshoz kapcsolt konfuciánus értékek azonban fennmaradnak. Robin Goodwin 
és mtsai (Fülöp és mtsai, 2007; Nguyen Luu és mtsai, 2009) kérdőíves kulturális 
összehasonlító vizsgálatukban (magyar, spanyol, angol, német) szintén kimutatták a kínai 
bevándorló csoportokra általánosan jellemző, a tanulás fontosságát hangsúlyozó 
szemléletet: eredményeik alapján a kínai anyák függetlenül attól, hogy melyik országban 
éltek, a jó iskolát tartották a sikeres élet fő prediktorának.  
 
3. Egyéni szint  
 
A szülői magas elvárások és a társadalmi mobilitásba vetett hit hatására a diákok magas 
teljesítménymotivációval rendelkeznek, nagyobb erőfeszítést fejtenek ki és, ahogy fentebb 
láttuk, sikereket érnek el tanulmányaikban (Kao és Tienda, 1995; Huntsinger és mtsai, 
2000; Chao, 2001). Kínai társaikhoz hasonlóan a kelet-ázsiai migráns diákok sikerüket 
inkább tulajdonítják saját erőfeszítésüknek, mint a képességeiknek (Mizokawa és 
Ryckman, 1990), erősen kudarckerülők, a negatív kimenetel elkerülése jobban motiválja 
őket, mint a siker keresése (Zusho és mtsai, 2005; Eaton és Dembo, 1997), valamint az 
olyan személyes változók mint az attitűd és érdeklődés nem játszanak jelentős szerepet 
teljesítményükben (Eaton és Dembo, 1997, Tang, 2002).  Eaton és Dembo (1997) 
vizsgálatában a 9. osztályos ázsiai-amerikai diákok magasabb teljesítményt értek el, mint 
nem ázsiai társaik, ugyanakkor az önhatékonyságba vetett hitük alacsonyabb volt. A 
pályaválasztással kapcsolatos vizsgálatok is hasonló eredményről számolnak be. A 
származási országbeli kínai társaikhoz hasonlóan a személyes érdeklődésnek, attitűdnek 
kisebb szerepe van a bevándorló diákok pályaválasztással kapcsolatos döntéseiben, mint a 
‘transznacionális’-nak feltételezhető kulturális értékeknek (erőfeszítés, preventív fókusz) 
és a jelentős mások (pl. család) befolyásának (Tang, 2002; Leong, Kao és Lee, 2004; 
Leong és Chou, 1994). Bár a karriertervezés család alapú, amelyben a személyes 
érdeklődésnek nincs nagy szerepe, azonban az akkulturáció szintje befolyásolja a 
folyamatot. A kisebb mértékben akkulturálódott (alacsony asszimiláció) személyek 
pályaválasztásában a tradicionális minta érvényesül, amelyben a szülői kívánalmaknak 
nagy szerepe van, míg a jobban akkulturálódott (magas asszimiláció) személyek esetében a 
személyes érdeklődés hangsúlyosabb, választásukban jobban eltérnek a hagyományos 
orvos-mérnök vonaltól és választanak a társadalomtudományokhoz kapcsolódó szakmákat 
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is (Tang és mtsai, 1999; Leong, Kao és Lee, 2004; Leong és Chou, 1994). Tang (2002) 
vizsgálata azért is fontos, mert az akkulturációban részt vevő összes érintett csoporttal - 
kínai, euro-amerikai és ázsiai-amerikai egyetemistákkal - végezte kérdőíves kutatását, így a 
kulturális találkozás hatásának iránya is feltárhatóvá vált. Eredményei az integráció 
irányába mutatnak, azaz mindkét kultúra hatással van a migráns diákok vélekedésére és 
viselkedésére. Pályaválasztásukban a kínaiakhoz hasonlóan a szülők, kifejezetten az apa 
szerepe jelentős, ugyanakkor a pályaválasztás körüli konfliktusok esetében az ázsiai-
amerikaiak, az euro-amerikaiakhoz hasonlóan kisebb mértékben hallgatnak a szüleikre, a 
családi befolyás hatása tehát gyengül a migráns diákok esetében. Továbbá a kutatás az 
ázsiai-amerikai diákokra speciálisan jellemző vonást is feltárt, amely a magas presztízsű 
szakmák (pl. mérnök, informatikus) kiemelt választásában nyilvánult meg. A magas 
munkaerőpiaci értékkel bíró, biztosan sikert hozó szakmák nagyarányú választása a 
migráns élethelyzet anyagi bizonytalanságával magyarázható. Az akkulturáció hatását 
mutatta ki Chen és Stevenson (1995) is kérdőíves vizsgálatukban, amelyben kínai, japán, 
euro-amerikai és ázsiai-amerikai 11. osztályos gyermekek matematika teljesítményét és a 
teljesítményt befolyásoló háttértényezőket vizsgálták. Eredményük alapján több vizsgált 
változó tekintetében az ázsiai-amerikaiak értékei az ázsiai és euro-amerikai diákok értékei 
között helyezkedtek el (pl. arról való vélekedés, hogy a tanulmányi siker legfőbb 
meghatározója a tanulás; magas szülői elvárások; tanuláson kívüli aktivitás mint 
részmunka vagy párkapcsolat), tehát a befogadó ország kulturális közegének való kitettség 
hatására a származási ország hatása csökkenni látszik. Chen és Stevenson vizsgálata 
továbbá kimutatott az ázsiai-amerikai diákokra speciálisan jellemző sajátosságokat is: a 
tanulási motivációjuk elsősorban karrier vezérelt, a jó munkahelyen való elhelyezkedés 
volt a leginkább motiváló számukra, továbbá kimagaslóan pozitív matematika iránti 
attitűddel rendelkeztek. A befogadó ország kulturális kontextusának hatására hívja fel a 
figyelmet Wong (2004) is, aki Ausztráliában tanuló kínai egyetemisták tanulási stratégiáit 
vizsgálta, és azt találta, hogy az új kultúra oktatási rendszerében eltöltött idővel 
párhuzamosan a tanulási stratégiák képesek rugalmasan változni: az ázsiai kultúrákra 
jellemző pedagógus-centrikus oktatás preferálása csökken, míg az ausztrál (és euro-
amerikai) oktatási rendszerre jellemző diák-központú oktatás igénye nő. 
3.1.4. Kínai migráns diákok Magyarországon 
Bár Magyarország nem tartozik a multikulturális társadalmak közé, azonban a migránsok 
száma hazánkban is folyamatosan nő, ezzel együtt az iskolarendszerben található migráns 
diákok száma is emelkedik (OECD, 2012; Vámos, 2002). Vámos Ágnes az Oktatási 
Minisztérium megbízásából a közoktatásban tanuló külföldi hallgatókat vizsgálta. A 
felmérés alapján az 1999/2000. tanévben 7396 külföldi diák vett részt a közoktatásban, 
többségük a környező országokból származó magyar nemzetiségű gyermek volt (Vámos, 
2002). 2012-re a külföldi diákok száma növekedett, a Köznevelési Információs Rendszer 
(KIR) statisztikája alapján 2012 második félévében a közoktatásban részesülők közel 1%-
a, 10 600 diák volt nem magyar, illetve kettős állampolgárságú, túlnyomó többségük az 
Európai Unió állampolgárai, főként román és szlovák nemzetiségűek. A kimutatás alapján 
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a 10 600 diákból megközelítőleg 2600-3000 főre tehető a harmadik országbeli1 általános és 
középiskolás diákoknak a száma, akik közül a kínai diákok találhatóak a legnagyobb 
arányban (21%, kb. 540-630 fő) (Schumann, 2013). A regionális megoszlás alapján a 
legtöbb harmadik országbeli diák Budapesten tanul, a fővárosban tanulók közül a kínai 
diákok száma szintén meghatározó.  Zatykó és munkatársai (Zatykó, Schumann és Balogi, 
2013) a Tanuljunk róluk, hogy együtt tanulhassunk című projekt keretében többek között a 
harmadik országbeli tanulók megoszlását vizsgálták a magyar oktatási rendszerben. 
Hivatalos statisztikák és kutatási jelentések, valamint önálló kérdőíves kutatásuk 
eredményei alapján a Budapesten tanuló kínai diákok száma megközelítőleg 300-500 fő, 
melyek közül alsó tagozaton 100-150, felső tagozaton szintén 100-150, középiskolában 
pedig valamivel több 120-170 kínai diák található.2 Az iskolaválasztás tekintetében a 
kínaiak főleg nem magyar iskolába íratják a gyermekeiket, előnyben részesítik a kínai 
tannyelvű3 és a nemzetközi iskolákat (Örkény és Székelyi, 2010; Feischmidt és Nyíri, 
2006). Újabban azonban egyre több kínai szülő viszi át gyermekét magyar többségi 
iskolába a magyar nyelv magasabb fokú elsajátítása érdekében.4 
A nagy nemzetközi és hazai vizsgálatok (TIMMS, PISA) alapján a bevándorló diákok 
teljesítménye meghaladja a magyar többségi társadalom diákjainak teljesítményét 
(Schumann, 2013). A PISA vizsgálatok (OECD, 2012) alapján a vizsgált 15 éves 
bevándorló gyermekek (a 2008-as felmérésben a megkérdezett diákok 2,1%-a) 
teljesítménye mindhárom tudományterület mentén magasabb, mint a nemzetközi szinten 
alacsonynak számító magyar átlag. A magas teljesítmény jellemzően a másodgenerációs 
diákok értékeinek köszönhető. Mivel nem állnak rendelkezésünkre állampolgári szintű 
részletes adatok, valamint a kitöltött kérdőívek magyar nyelvűek voltak (Schumann, 2013; 
OECD, 2012), így feltehetően a megfelelő magyar nyelvi kompetenciával rendelkező 
bevándorló diákok töltötték ki a kérdőíveket, ennek következtében az eredményekből nem 
vonhatunk le messzemenő és megalapozott következtetést a bevándorló diákok és jelen 
vizsgálat szempontjából legrelevánsabb minta, a kínai migránsokkal kapcsolatban.  
A kínai migráns diákokra és szüleikre speciálisan fókuszáló hazai kutatások száma kevés. 
Feischmidt és Nyíri (2006) elsősorban kvalitatív módszerekkel dolgozó kutatása a hazai 
közoktatásban tanuló nem magyar anyanyelvű külföldi gyermekek és családjaik valamint 
az iskolák és pedagógusok viszonyát tárta fel. Az adatok feldolgozásában és 
ismertetésében a kínai bevándorlók speciális fókuszt kaptak. Nguyen Luu, Fülöp és mtsai 
                                                          
1 A harmadik országbeli bevándorló (third-country migrants) kategória azokra a nem magyar 
állampolgárokra vonatkozik, akik nem rendelkeznek a szabad mozgás és tartózkodás jogával, tehát tipikusan 
azok a személyek, akik nem az Európai Unió állampolgárai (Hárs, 2010). 
2
 Bár a magyar oktatási rendszerben tanuló külföldi hallgatók száma több kimutatásban is szerepel, a nem 
egységes szempontrendszerrel dolgozó adatszolgáltatás, valamint a hiányos adatok okán a diákok 
állampolgárságát és a képzési szinteket is figyelembe vevő megoszlásról nem lehet pontos képet kapni (Illés 
és Medgyesi, 2009). 
3
 A Magyar-Kínai Két Tanítási Nyelvű Általános Iskola 2004-ben alakult a Kínai Népköztársaság és a 
Magyar Köztársaság megállapodása nyomán. Az iskola a Kínai Népköztársaság támogatásában részesül, de a 
magyar tanterv szerint működik (Vámos, 2006). 
4
 A Magyar-Kínai Két Tanítási Nyelvű Általános Iskola tanári karának egybehangzó személyes közlése 
nyomán. 
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(2009) a már korábban említett kínai anyákkal végzett kérdőíves kutatásukban négy 
európai országban, köztük Magyarországon vizsgálták a kínai migránsok integrációját és 
szociális támogatottságát, nagy hangsúlyt helyezve az iskolával, tanulással kapcsolatos 
szülői értékekre és az intézményi integrációra. Ágoston (2009) a Magyar-Kínai Két 
Tanítási Nyelvű Általános Iskolában végezte vegyes módszert alkalmazó vizsgálatát, 
amelyben az érintett csoportok (diákok, szülők, pedagógusok) tapasztalatait ismertette. 
Sebestyén (2011) szintén ebben az intézményben a hetedik és nyolcadik osztályos diákok 
kapcsolati hálóját vizsgálta. Borsfay (2012) interjú technikát és kérdőívet alkalmazó 
vizsgálatában a bevándorló kínai gyermekek és kínai szülők jövőképét, a gyermekeket érő 
nehézségeket és megküzdési stratégiáit tárta fel. Barna, Nguyen Luu és Várhalmi (2012) a 
nemi szerepek és identitás alakulását vizsgálták a muszlim és konfuciánus hagyományú 
országokból bevándoroltak körében. Ez utóbbi kutatás és az adatok ismertetése ugyan nem 
fókuszál speciálisan a kínaiakra, de az eredmények lényeges információval szolgálnak a 
kínai bevándorlókkal kapcsolatban is, egy kínai 17 éves migráns fiúról pedig részletes 
esettanulmány is olvasható. 
A fenti kutatások egybehangzóan rámutatnak arra, hogy a Magyarországon élő kínai 
szülők magas elvárásokat, továbbtanulási aspirációt és többségében az oktatáson keresztül 
megvalósuló sikernarratívát közvetítenek a gyermekeik felé (Nguyen Luu és mtsai, 2009; 
Borsfay, 2012; Feischmidt és Nyíri, 2006; Ágoston, 2009), valamint egységesen a 
tanulmányi versenyben való helytállásra szocializálnak (pl. a sikeres gyermekekkel való 
folyamatos összehasonlítás eszközével) (Feischmidt és Nyíri, 2006). Gyermekeik 
pályaválasztásában intenzíven részt vesznek, pragmatikus tanácsokkal, hasznosítható 
stratégiákkal látják el őket (Borsfay, 2012). Nguyen Luu és mtsai (2009) vizsgálatában a 
megkérdezett kínai anyák az iskolai integrációval elégedettebbek voltak, mint a társadalmi 
integrációval, az iskola a társas támogatottság kiemelt (érzelmi, praktikus és információs) 
forrásaként jelent meg számukra. Ezek az eredmények az iskola integrációban játszott 
kitüntetett szerepére hívják fel a figyelmet.  Borsfay (2012) vizsgálata szintén az iskola 
pozitív integrációs szerepét erősíti meg; a kínai gyermekeket többnyire az iskolán kívül éri 
diszkrimináció, az iskolai kontextus jellemzően védelmi burkot képez, biztos közegként 
reprezentálódik. A kínai diákoknak továbbá jellemzően kielégítő társas kapcsolatai vannak, 
mind a tanárokkal, mind a kortársakkal többnyire pozitív kapcsolatot alakítanak ki 
(Nguyen Luu és mtsai, 2009). Kapcsolati hálójukban a kínai nemzetiségű gyermekek 
magas arányban találhatóak (Nguyen Luu és mtsai, 2009; Sebestyén, 2011), az 
anyaországbeli társaikkal is tartják a kapcsolatot (Sebestyén, 2011). A kortársakon kívül a 
pedagógusokkal való kapcsolat is protektív faktornak bizonyul a migránsok számára. 
Nguyen Luu és mtsai (2009) vizsgálatában a kínai anyák véleménye szerint gyermekük 
tanulásával kapcsolatos elégedettségükben a tanári bánásmód és támogatás meghatározó 
tényező.  
A magyar és kínai oktatási rendszer összevetése tekintetében a kínai migránsok többsége 
jelentős különbségről számolnak be. A család egységes álláspontját képviselve a magyar 
iskolákat kevésbé tartották erősnek, tapasztalataik alapján a kínai iskolákat nagyobb 
fegyelem, magasabb követelmények és erősebb verseny jellemzi (Feischmidt és Nyíri, 
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2006). Ágoston (2009) vizsgálatában a kínai gyermekek szintén eltérőnek észlelték a két 
oktatási rendszert: a magyar oktatást a kínaihoz képest lazábbnak, megengedőbbnek 
tartották, ahol a tanárok kedvesebbek és a diákoknak több szabadidejük marad, míg a kínai 
oktatással kapcsolatban egyértelműen túlterheltségről és a tanárok szigoráról nyilatkoztak. 
A kínai-magyar különbség az intézményen belül is érvényesült, a kínai tanárokat 
szigorúbbnak észlelték, míg a magyarokat türelmesnek jellemezték.  
Az oktatási gyakorlatban észlelt különbségek, az eltérő elvárások pedig alakítják a migráns 
gyermekek viselkedését. Feischmidt és Nyíri (2006) egyik megkérdezett kínai diákja a 
magyar gyakorlathoz való alkalmazkodásról számolt be, mondván, hogy miután észlelte, 
hogy a magyarok nem akartak tanulni és versenyeken részt venni, így bár furcsának érezte, 
de ő sem jelentkezett a tanórákon. A magyar oktatási rendszerből fakadó üzenetek mellett 
hat azonban, mint korábban láthattuk, a kínai családi háttér intenzív teljesítmény igénye 
(pl. Nguyen Luu és mtsai, 2009; Borsfay, 2012).  
3.2. A kutatás célja 
Ahogy fentebb láthattuk, migrációs kontextusban az oktatás kiemelt szerepet kap, és a 
kelet-ázsiai migránsok számára a tanuláson keresztül megvalósuló sikernarratíva komoly 
előnyt jelent a diákok és családjaik számára mind más etnokulturális csoportok, mind a 
többségi társadalommal kapcsolatban.  
Az elméleti bevezetőből továbbá ismert, hogy a kínai migráns gyermekek nézeteire, 
viselkedésének alakítására mind a befogadó ország, mind a származási ország 
vélekedésrendszere és gyakorlata hatással van. Azonban a fentebb bemutatott kutatások 
főleg a gazdag migrációs múlttal jellemezhető, letelepedési országként kezelt USA-ban 
zajlottak, és a tanulmányi sikerességre vonatkoztak. Nem létezik olyan kutatás, amely egy 
alacsony bevándorló számmal jellemezhető közép-európai tranzit országot vizsgált 
befogadó országként, és a tanulás és versengés mélyebb jelentésrendszerét tárta volna fel, 
az akkulturáció összes érintett szereplőjének - származási ország, befogadó ország és a 
migráns csoport - bevonásával. Ahogy azt az első fejezetben részletesen kifejtettük, a kínai 
és magyar tanulás- és versengésfelfogások jelentősen különböznek, így a Magyarországon 
tanuló kínai diákok eltérő üzenetekkel szembesülnek. Kínában az érzelmek befolyásoló 
erejét nélkülöző, pragmatikus, erőfeszítés-orientáció hangsúlyozott (pl. Li, 2012, Fülöp, 
2013). Magyarországon az eredmény-orientáció érzelemtelített hozzáállással és eredményt 
nélkülöző erőfeszítés-felfogással párosul (pl. Fülöp, 2013; Szabó, 2012). Felmerül tehát a 
kérdés, hogy milyen fogalmak konstruálódnak a Magyarországon tanuló kínai bevándorló 
diákok körében az eltérő elvárások hatására.  
A fenti észrevételek alapján a jelen kutatás célja tehát:  
 A kínai, magyar és Magyarországon élő kínai diákok tanuláshoz és versengéshez 
kapcsolódó szubjektív jelentéseinek feltárása.  
 Az egyes fogalmak mintánkénti hasonlóságainak feltárása, a közös 
jelentéskomponensek azonosítása, amelyek a konstruktumok közös fogalmi alapját 
biztosítják. 
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 Az egyes fogalmak mintánkénti eltéréseinek azonosítása, amelyek a minták egyedi 
fogalomértelmezését tükrözik.  
 A vizsgált fogalmak szubjektív jelentésének mintán belüli összevetése, mely 
lehetőséget biztosít a konceptualizáció mélyebb kultúra/csoport-specifikus 
jellemzőinek feltárására.  
 A jelentésrendszer akkulturációjával kapcsolatban arra voltunk kíváncsiak, hogy 
o a Magyarországon tanuló kínai diákok jelentésrendszere a kínai és magyar 
mintától eltérő, egyedi értelmezést tükröz vagy hasonlóságot mutat a 
származási ország (Kína) vagy a befogadó ország (Magyarország) 
mintájának jelentésrendszerével.  
o a Magyarországon tartózkodás ideje mentén mutatkozik-e különbség a 
kínai diákok szubjektív jelentésrendszerének alakulásában, és ha igen, 
milyen irányú változás érvényesül. 
3.3. Módszerek 
3.3.1. Minta 
A vizsgálatban 166 (52 kínai, 60 magyar és 55 Magyarországon élő kínai migráns) 7-8. 
osztályos diák vett részt (4. táblázat). A nemi megoszlást tekintve a kínai és a magyar 
mintában nagyobb százalékban képviseltették magukat a lányok (kínai: 60%, magyar: 
68%), mint a migráns minta esetében, ahol a nemi megoszlás közel kiegyenlített volt 
(49%-51%). Az átlag életkor a Magyarországon tanuló kínaiak esetében magasabb volt 
(14,8), mint a másik két minta esetében (13,9 és 13,6), mivel a magyar nyelvtudás 
hiányában hazánkba érkező kínaiakat életkorukhoz és tudásszintjükhöz képest alacsonyabb 
osztályokba sorolják mindaddig, amíg a magyar nyelvet nem sajátították el megfelelő 
szinten. A Magyarországon tanuló kínaiak csoportja átlagosan 7,2 éve tartózkodott 
hazánkban. Annak érdekében, hogy a Magyarországon eltöltött idő nézetrendszerre 
gyakorolt hatását vizsgálhassuk, a bevándorló kínai mintát két részre osztottuk: 
megkülönböztettük az 5 évnél kevesebb ideje és a több mint 6 éve Magyarországon élő 
kínai gyermekek csoportját. Az 5 évnél kevesebb ideje hazánkban élő kínaiak átlagosan 3,3 
éve élnek Magyarországon, és átlagosan 13,2 éves korukban érkeztek hazánkba, a 6 évnél 
régebb óta Magyarországon tartózkodó kínaiak átlagosan 11,7 éve élnek Magyarországon 
és átlagosan 3,5 éves korukban érkeztek hazánkba. 
Demográfia Kínai Magyar Kínai migráns 
   
Összes Kevesebb, 
mint 5 éve  
Több,   
mint 6 éve  
N 52 60 55 29 26 
fiú/lány 21/31 20/40 28/27 15/14 13/13 
átlag életkor 13,9 13,6 14,8 15,2  14,3 
Magyarországon 
tartózkodás átlagos ideje 
(év) - - 7,2 3,3 11,7 
Magyarországra érkezés 
átlag életkora (év) - - 6,9 13,2 3,5 
4. táblázat. A vizsgálati minta összetétele 
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A kínai és magyar adatfelvétel két-két fővárosi iskolában történt, Pekingben és 
Budapesten. A magyar iskolákban az általános iskola 7. és 8. osztályát vizsgáltuk, Kínában 
pedig az ennek a korosztálynak megfelelő alsó középiskola (junior middle school) 7-9. 
osztályát. Az iskolák kiválasztásánál arra törekedtünk, hogy átlagos teljesítményűek 
legyenek az intézmények. Kínában a kerületi rangsor alapján a kínai kolléga választotta ki 
a középmezőnybe tartozó intézményt. Magyarországon, mivel az általános iskolák 
esetében nem létezik hivatalos rangsor, ezért a Fővárosi Pedagógiai Szakszolgálat kerületi 
tagintézményeinek közreműködésével került sor a megfelelő iskolák kiválasztására 
(szempont: versenyeredmény, továbbtanulás). A budapesti kínai mintába kerülésnek az 
volt a kritériuma, hogy a gyermek 7. vagy 8. osztályba járjon és mindkét szülője kínai 
legyen. A Magyarországon tanuló kínaiak mintája a Magyar-Kínai Két Tanítási Nyelvű 
Általános Iskolából, valamint magyar többségi iskolákból származott. Az Agora 
mentorprogrammal foglalkozó alapítványon keresztül jutottunk el a magyar többségi 
iskolákban tanuló kínai tanulókhoz. A kínai migráns gyermekekkel kapcsolatban tehát 
többségi iskolákat és egy kéttanítási nyelvű iskolát is választottunk, melyet az indokolt, 
hogy a minta összetétele pontosabban reprezentálja a magyarországi kínaiak helyzetét. A 
Budapesten felső tagozaton tanuló kínai diákok száma megközelítőleg 100-150 fő (Zatykó 
és mtsai, 2013), így a vizsgálatunkban szereplő 52 kínai migráns diák jól reprezentálja az 
adott csoportot. Szalayék (Szalay és Brent, 1967) a minta nagyságával kapcsolatban 50-
150 főt javasolnak, ennyi fővel már megbízható adatot lehet gyűjteni az adott csoport 
nézetrendszeréről, így a vizsgálatunkban szereplő elemszám megfelel a módszer 
alkalmazása kritériumának is. 
3.3.2. A kutatás módszere és az eljárás 
A vizsgálatban a Szalay és Brent (1967) által Amerikában kidolgozott Asszociatív Csoport 
Analízis (Associative Group Analysis, AGA) technikát alkalmaztuk, mely az egy perc alatt 
adott asszociációk súlyozása és kategorizálása révén tárja fel a vizsgált fogalom szubjektív 
jelentésének fő dimenzióit. A technika egy olyan strukturálatlan, nyílt végű vizsgálati 
eljárás, amely indirekt módon térképezi fel egy adott csoport percepcióit, attitűdjeit és 
hiedelmeit. A módszer implicit jellege miatt különösen alkalmas a vizsgálati személyek 
saját koncepcióinak feltárására a kísérletvezető kutatással kapcsolatos prekoncepcióinak, 
illetve a társas kívánatosság hatásának kiküszöbölésével. A technika megbízhatóan 
alkalmazható keresztmetszeti kultúrközi összehasonlító vizsgálatokban (Szalay, Lysne és 
Brent, 1970; Szalay, Bryson, 1977; Szalay és Pecjak, 1979; Szalay és Strohl, 1981; Diaz-
Guerrero, Szalay, 1991; Szalay, Strohl, Fu, Lao, 1994), illetve olyan longitudinális 
vizsgálatok során, amikor egy intervenció vagy esemény hatására a konceptualizációban 
létrejövő időbeli változás megragadása a cél (pl. Kelly, 1985).  
Az előző fejezetben alkalmazott prototípus módszerrel szemben ebben a vizsgálatban azért 
esett az AGA technikára a választásunk, mert kultúrközi vizsgálatok bevett, gyorsan és 
megbízhatóan alkalmazható módszere (pl. Szalay, Lysne és Brent, 1970; Szalay, Bryson, 
1977). A kategorizációt a prototípus módszer esetében a vizsgált mintához tartozó jelentős 
létszámú, 100 személy végzi, ami ugyan növeli az eredmények kulturális relevanciáját, 
azonban hosszadalmas eljárást eredményez. Az AGA módszer alapján két független 
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kódoló kategorizál, azonban az egyszerűbb adatfelvétel és kategorizációs folyamat miatt 
(lásd alább) lehetőségünkben áll egy fogalomkörrel kapcsolatban több hívószót alkalmazni, 
amelyben az egyes hívószavak ’triangulálják’ a jelenséget, és a konceptualizáció 
kultúraspecifikus jellege megbízhatóbban feltárhatóvá válik. Jelen vizsgálatban két nagy 
fogalomkört vizsgálunk: a versengést (hívószavak: versengés, győzelem, vesztés), illetve a 
tanulást (hívószavak: tanulás, iskola, tanár), valamint hívószónak választottuk még az 
erőfeszítést, amely mindkét fogalomkör motivációs bázisát képezi. 
 
Az eljárás részletes menete 
Adatgyűjtés 
Az adatfelvételre 2012-2013-ban került sor. Az adatfelvételre minden intézmény 
vezetőjétől engedélyt kértünk, és az igazgatót és az érintett osztályok pedagógusait 
tájékoztattuk a vizsgálat céljáról és tartalmáról. 
Az AGA adatgyűjtési fázisában a válaszadóknak egy perc áll rendelkezésére a hívószóval 
kapcsolatban asszociálni (Szalay és Brent, 1967). Vizsgálatunkban a diákoktól összesen 
hét tanuláshoz és versengéshez kapcsolódó hívószóra kértünk asszociációkat. Az eljárás 
menete mindkét országban kötött volt, az adatok három alkalommal lettek felvéve tanóra 
elején a pedagógus jelenléte nélkül csoportos helyzetben, alkalmanként 2/2/3 hívószóra 
kérdezve.  A hívószavak sorrendje mindkét országban azonos volt: első alkalommal a 
tanulás [学习], és versengés [竞争]; második alkalommal a vesztés [失败], iskola [学校], 
harmadik alkalommal a győzelem [胜利], tanár [老师] és erőfeszítés [努力]. A kialakult 
sorrend a hét szó randomizálása, majd három részre bontása során alakult ki. Bár Szalayék 
egy-egy alkalommal 100 hívószóra is rákérdeztek, jelen vizsgálatban a telítődés, a szókincs 
beszűkülésének elkerülése végett jobbnak láttuk, ha több alkalomra osztjuk el a vizsgálni 
kívánt fogalmakat. A magyar hívószavak kínai megfelelőinek kiválasztásában két 
magyarul és kínaiul is anyanyelvi szinten beszélő kolléga vett részt. A magyar és a migráns 
adatokat a kutatás vezetője vette fel, Kínában egy kínai kolléga, Lian Yin (University of 
International Business and Economics) segített a szerzőkkel való szoros és folyamatos 
kollaboráción keresztül. Az instrukciót a diákok saját anyanyelvükön olvashatták, 
Pekingben mandarin kínaiul, Budapesten magyarul. A Magyarországon tanuló kínai 
diákok esetében az instrukció kétnyelvű volt, mandarinul és magyarul is szerepelt a 
papíron, a diákok dönthették el, hogy milyen nyelven válaszolnak.  
Az instrukció a következő volt: 
„Most látni fogsz egy szót. Arra kérünk, hogy írd le azokat a szavakat, kifejezéseket, amik 
eszedbe jutnak erről a szóról. Mindig a megadott szóra asszociálj, a válaszaidat egymás 
alá írd. Egy perc áll rendelkezésedre. Ne válogass az asszociációk között, nincsen jó vagy 
rossz válasz, írd le őket abban a sorrendben, ahogy eszedbe jutnak. Kérlek, írj annyi 
asszociációt, amennyit csak tudsz a rendelkezésre álló 1 perc alatt.”  
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Az egy perc leteltével a fogalmakhoz való érzelmi viszonyulás feltárása érdekében 
megkértük a diákokat, hogy ítéljék meg az általuk adott asszociációk érzelmi töltetét egy -
3-tól (legnegatívabb) +3-ig (legpozitívabb) terjedő 7 fokú skálán. 
A válaszadás név nélküli volt, a vizsgálat során mindössze a válaszadó nemét és életkorát 
kérdeztük meg. A bevándorló diákok esetében kíváncsiak voltunk még a Magyarországon 
tartózkodás idejére, valamint a szülők (apa, anya) nemzetiségére. Eredetileg a szülők 
végzettségére is rákérdeztünk, azonban mivel a migráns diákok többsége nem tudott 
válaszolni erre a kérdésre, ezért ezt a változót nem vontuk be a végső elemzésbe.   
A kínai válaszok magyarra fordítását két magyarul és kínai nyelven is folyékonyan beszélő 
személy végezte, akik közül az egyik kínai, a másik magyar nemzetiségű volt. Az adatok 
végső elemzése magyar nyelven történt.  
Adatelemzés 
Az asszociációk elemzése több lépcsős folyamat az AGA technikával (Szalay és Deese, 
1967).  
Első lépésként az egyedi válaszok súlyozódnak aszerint, hogy az asszociációs sorrendben 
hol találhatók. Más asszociációs vizsgálatok is rámutattak arra, hogy az asszociációk nem 
random váltódnak ki, az elsőként adott válaszok fontosabb szerepet játszanak a fogalmak 
jelentéstartalmában, stabilabb és központibb részét képezik a jelentésnek (pl. Verges, 
1974). Az AGA technika szerzői a konkrét súlypontokat annak alapján állapították meg, 
hogy a két héttel megismételt vizsgálat során az adott asszociáció hány százalékban tért 
vissza ugyanazon a helyen (Szalay és Deese, 1978). Az első asszociáció az esetek 61 
százalékában tért vissza az első helyen, a második az esetek 48 százalékában a második 
helyen, a harmadik az esetek 40 százalékában a harmadik helyen. A rang stabilitás időbeli 
alakulása mentén az AGA technika súlyozása a következőképpen alakul (Kelly, 1985):  
 
 
 
 
 
 
Az elemzés következő lépése a szemantikailag egy csoportba tartózó asszociációk 
kategorizálása volt. A kategorizáció az egyéni válaszlistákat összesítő csoportos 
válaszlistán történt. A kategorizációt két független kódoló végezte, a kódolók közötti 
reliabilitás 0,8 és 0,9 között mozgott. Az egyet nem értést a kódolok megbeszélés útján 
oldották fel, a vitás pontoknál az eredeti nyelv és eredeti asszociációsor, valamint egy kínai 
nyelvű kollégával való konzultáció döntött. Minden hívószónál és mintával kapcsolatban 
az eredeti adatsorból indultunk ki, alulról fölfelé történő megközelítést alkalmaztunk, és 
1. asszociáció = 6 súlypont 
2. asszociáció = 5 súlypont 
3. asszociáció= 4 súlypontot,  
4., 5., 6., 7. asszociáció = 3-3-3-3 súlypont 
8., 9. asszociáció = 2-2 súlypont 
10., 11., 12. asszociációtól = 1-1-1 súlypont 
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nem egy már meglévő kategóriarendszerrel dolgoztunk. A kategorizáció eredményeképp 
minden kategória jellemezhető volt a tartalmára utaló névvel, valamint a kategóriába 
tartozó asszociációk súlyának összértékével. Minél nagyobb értékkel rendelkezik egy 
kategória, annál lényegesebb részét képezi a szubjektív jelentésnek. A kategóriák 
százalékos aránya felvázolja az egyes jelentésszegmentumok fontossági sorrendjét.  
3.4.Eredmények 
Az eredményekkel kapcsolatban megvizsgáltuk a válaszadás nyelvét is, azonban mivel az 
öt évnél kevesebb ideje hazánkban tartózkodó diákok 90%-a kínaiul, a hat évnél régebb óta 
Magyarországon tartózkodó diákok 92%-a pedig magyar nyelven adott asszociációkat, 
ezért a válaszadás nyelve alapján nem végeztünk külön csoportbontást. A továbbiakban a 
Magyarországon tartózkodás ideje mentén címkézzük a részmintákat. Fontos azonban 
megjegyezni, hogy a régebb óta hazánkban tartózkodók tipikusan magyar nyelven, a 
kevesebb ideje itt élők tipikusan kínai nyelven válaszoltak, így a nyelv szerepe is 
meghatározó lehet az eredményekben.  
Az eredményeket a fogalomkörök mentén ismertetjük, először a tanuláshoz, majd a 
versengéshez kapcsolódó hívószavakat mutatjuk be mind a legjelentősebb asszociációk, 
mind a kategória-struktúra alapján. Az erőfeszítésre vonatkozó eredményeket a versengés 
fogalomkörénél tárgyaljuk. Az egyes fogalomkörök eredményeinek ismertetése után 
részösszegzés következik, a koncepció kultúra/csoportspecifikus jellegének bemutatására a 
végső diszkusszió keretében kerül sor. 
A tanulás, iskola és tanár hívószavakkal kapcsolatos eredmények 
A vizsgált hívószavakkal kapcsolatban az átlagosan kiváltott asszociációk száma az 5. 
táblázatban látható.  
Átlag 
asszociáció 
Kínai Magyar Migráns 
  
Összes 5 év> 6 év< 
Tanulás 9,2 5,6 8,1 8,1 8,1 
Iskola 10,6 7,4 8,2 8,1 8,3 
Tanár 6,6 4,4 5,7 5,4 6 
5. táblázat Az átlagosan kiváltott asszociációk számának mintánkénti 
összehasonlítása a tanulás fogalomkörében 
A minták összehasonlításához egyszempontú varianciaanalízist alkalmaztunk, a páros 
összehasonlításokat Tukey post hoc elemzéssel végeztük. A minták között hívószótól 
függetlenül szignifikáns különbség mutatkozott az asszociációszám tekintetében (tanulás: 
F(2;165) = 14,941 p < ,001; iskola: F(2, 162) = 16,438 p < ,001; tanár: F(2;165) = 11,941 p 
< ,001). A Bonferroni post hoc elemzések alapján a kínaiak a másik két mintánál 
szignifikánsan több asszociációt adtak mindhárom fogalommal kapcsolatban (p <,001), a 
tanulással kapcsolatban a migráns diákok szignifikánsan több asszociációt adtak, mint a 
magyar diákok (p <,01). Mintától függetlenül a legnagyobb kiváltó értéke az iskolának 
(átlag:8,7), a legkisebb a tanár szónak volt (átlag:5,5). A Magyarországon tartózkodás 
hosszának hatása nem érvényesült az átlagos asszociáció szám tekintetében. 
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A fogalmak érzelmi töltetével kapcsolatban (lásd 6. táblázat) a tanár kifejezéssel 
kapcsolatban találtunk szignifikáns különbséget a minták között (F(2;162) = 9.654, p < 
,0001), a migráns diákok  számára a kifejezés szignifikánsan pozitívabb volt, mint a magyar 
minta számára (p < ,0001). Mintától függetlenül a ’tanár’ volt a legnegatívabb fogalom, 
azonban egyedül a magyar mintában szerepelt negatív előjellel. A Magyarországon 
tartózkodás hossza mentén nem találtunk szignifikáns különbséget. 
 
Érzelmi töltet 
Kínai Magyar Migráns 
  
Összes 5 év> 6 év< 
Tanulás 0,3 0,4 1 1,2 0,8 
Iskola 0,5 0,5 1 1,1 0,9 
Tanár 0,2 -0,3 0,8 0,8 0,8 
6. táblázat A fogalmak érzelmi töltetének mintánkénti összehasonlítása a 
tanulás fogalomkörében 
A következőkben az egyes hívószavak mentén mutatjuk be az eredményeket. 
Tanulás 
A legjelentősebb asszociációk 
A tanulással kapcsolatos legnagyobb súlyú asszociációk százalékos arányát a 7. táblázat 
tartalmazza. 
magyar % kínai % migráns % 
unalmas 8,6 dolgozat 5,3 könyv 13 
iskola 6,5 tanár 4,3 toll 9 
könyv 4 iskola 3 ceruza 5 
tudás 3 
házi 
feladat 3 iskola 4 
tanárok 2,6 eredmény 3 füzet 5 
fárasztó 2 matek 2,5 tanár 3 
7. táblázat. A tanulással kapcsolatos legnagyobb súlyú 
asszociációk százalékos aránya 
Mindhárom minta esetében a legnagyobb súllyal szereplő asszociációk között szerepelt az 
iskola és a tanár kifejezés. A magyar mintában a legjelentősebb asszociációk között 
jelentkezett még az unalom negatív érzelme, és a tanulás motivációs bázisára utaló tudás és 
fárasztó kifejezés. A kínai legjelentősebb asszociációk főleg az oktatással (dolgozat, házi 
feladat, matek) és motivációval (eredmény) kapcsolatos kifejezéseket tartalmaztak. A 
migráns minta esetében mutatkozott a leghomogénebb profil, a legnagyobb súlyú 
asszociációk főleg a tanulás háttérstruktúrájára, annak eszközigényére összpontosultak 
(könyv, toll, ceruza, füzet), mélyebb kognitív, motivációs aspektust nem tartalmaztak. 
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Kategória struktúra 
A tanulásra adott asszociációk összesen 11 kategóriába voltak csoportosíthatóak (8. 
táblázat). Nyolc kategóriát azonosítottunk mindhárom mintában, ami teljes egészében 
lefedte a magyar jelentésrendszert. A közös kategóriák a tanulás céljaira (pl. tudás, jegy) és 
a célelérés folyamata során aktivizált erőforrásokra (pl. erőfeszítés, magolás) utaló 
Motiváció, a tanulás  formális intézményi és strukturális hátterére utaló Iskola (pl. pad, 
iskola, szünet), az elsajátítandó tananyagot és a számonkérés formáit jelölő Oktatás (pl. 
matek, felelés, házi feladat), a tanulás érzelmi aspektusára vonatkozó Pozitív (pl. öröm) és 
Negatív érzelmek (pl. unalom, szenvedés), a tanulás interperszonális hátterére utaló 
Személyek (pl. diák, tanár), valamint kognitív hátterére vonatkozó Képesség (pl. képesség, 
tehetség). Az Egyéb kategóriába a szemantikailag egyetlen kialakított fölérendelt 
kategóriába sem illeszthető szavak kerültek. A kínai és migráns mintában további egy 
közös kategória jelentkezett, a Szórakozás (pl. játszani, hobbi). A Verseny (pl. döntő, 
versengés) és a Társadalom (pl. rendszerváltás, társadalom) kategóriáját kizárólag a kínai 
mintában azonosítottuk.  
A következőkben a tanulásra vonatkozó eredmények mintánkénti bemutatása következik 
(8. táblázat). 
MAGYAR Össz 
súly 
%  KÍNAI Össz 
súly 
%  MIGRÁNS Össz 
súly 
% 
Motiváció 390 31  Oktatás  446 28  Iskola 543 43 
Negatív 
érzelem 258 21 
 
Motiváció 428 27 
 
Oktatás 333 27 
Oktatás 253 20  Iskola 292 18,5  Motiváció 190 15 
Iskola  226 18  Személyek 168 11  Személyek 91 7 
Személyek 53 4  Társadalom 62 4  Negatív 49 4 
Képesség 41 3  Negatív 56 3,5  Szórakozás 16 1 
Pozitív 
érzelem 30 2 
 
Verseny 41 2,5 
 
Egyéb 14 1 
Egyéb 11 1  Egyéb 33 2  Képesség 14 1 
Össz: 1262 100  Pozitív 32 2  Pozitív 6 1 
    Szórakozás 19 1  Össz: 1256  100 
    Képesség 7 0,5     
    Össz: 1499 100      
8.táblázat. A tanulás hívószóra adott asszociációk súlyozott kategóriái a magyar, a kínai és a kínai 
migráns mintában. (A vastagon szedett kategórianevek a 10%-nál nagyobb részt fedő jelentésrészeket 
jelölik.) 
Magyar minta 
A magyar minta jelentésrendszere nyolc kategóriával írható le. A jelentés a tanulás 
motivációs aspektusára fókuszál (31%), amelyen belül a célok kétszer hangsúlyosabbak, 
mint a tanulás folyamata (21%-10%). A diákok különösen eredmény célokat (pl. 
továbbtanulás, munka, jövő) kapcsolnak a jelentéshez (15%), elsajátítási célok (pl. tudás) 
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kisebb súllyal szerepelnek (6%).  A tanulás folyamata továbbá általános belső erőforrást 
igénylő (pl. szorgalom) folyamat (8%), speciális tanulási stratégiák (pl. jegyzetelés) alig 
jelentek meg (2%). A fogalom jellemzően negatív érzelmekkel társul (21%) és a formális 
oktatáson belül értelmeződik, az oktatással kapcsolatos kifejezések és az intézményi háttér 
közel azonos súllyal szerepel (20%-18%). A tanulás interperszonális (4%, amiből 
pedagógus-3% és diák 1%) és kognitív háttere (3%), valamint pozitív érzelmi vetülete 
(2%) nem hangsúlyosak a magyar mintában. 
Kínai minta 
A kínai minta asszociációit 12 kategóriába lehetett rendezni. Két domináns kategória 
emelkedett ki, a formális oktatás (28%) és a motiváció (27%) területe. A motivációs 
aspektuson belül a kínaiak közel azonos százalékban hangsúlyozták a tanulás céljait (7%) 
és folyamatát (10,5%). Célok közül az eredmény célok több mint kétszer akkor súllyal 
reprezentálódtak, mint az elsajátítási célok (11,5%-5%). A folyamattal kapcsolatban az 
általános belső erőforrások és a specifikus stratégiák egyenlő mértékben voltak 
hangsúlyosak (5,25-5,25%). A tanulás intézményi háttere 18,5%-át magyarázta a 
jelentésnek, az interperszonális aspektus 11%-ban jelentkezett. A tanulás főleg a 
pedagógusokhoz kapcsolódott (5%), amelyet a diák (3,5%), ember (1,25%) és család 
(1,25%) alkategóriája követett. Az érzelmi vetület nem volt hangsúlyos, közel egyenlő 
súllyal szerepeltek a negatív (3,5%) és pozitív érzelmek (2%). A társadalom (4%), verseny 
(2,5%), szórakozás (1%) és képesség (0,5) kategóriája nem volt meghatározó. 
Migráns minta 
A migráns diákok asszociációi 11 kategóriába rendeződtek. Egy domináns kategória 
emelkedett ki: az intézményi háttérhez kapcsolódó asszociációk a jelentés közel felét 
magyarázza (43%). A formális oktatással kapcsolatos asszociációk szintén jelentős részt, 
az összsúly 27%-át fedték. A tanulás motivációs aspektusa kevesebb, 15%-ot magyaráz a 
jelentésből, a cél (7%) és folyamat (8%) közel azonos arányban jelentkezett. Eredmény 
(4%) és elsajátítási célok (3%) valamint általános belső erőforrások (4%) és stratégiák 
(4%) hasonló súllyal jelentkeztek. Az interperszonális aspektus 7%-ot magyarázott az 
összsúlyból, 3,5%-ban pedagógusokhoz, 3%-ban diákokhoz és 0,5%-ban a családhoz 
kapcsolódott a fogalom. A tanulás érzelmi vetülete nem jelentős, 4% negatív érzelmekre, 
1% pozitív érzelmekre vonatkozott. Szórakozással és képességgel kapcsolatos asszociációk 
alig jelentkeztek (1%-1%). 
Annak érdekében, hogy a minták összehasonlíthatóvá váljanak a közös jelentéskategóriák 
relatív súlyait vetettük statisztikai elemzés alá, a páronkénti összehasonlításhoz Fisher 
egzakt próbát1 alkalmaztunk. A súlyozott kategóriák mintánkénti összevetése a 9. 
táblázatban látható. A táblázatban mindig az adott kategóriát a jelentésben legnagyobb 
százalékkal reprezentáló minta került első helyre, melyet gyakorisági sorrendben követett a 
                                                          
1
 A Fisher egzakt próba a χ2 próba robosztus alternatívája, amelyet kis elemszám, és alacsony gyakoriságok 
mellett is megbízhatóan lehet alkalmazni.  A próba eredményeinek ismertetésekor a szignifikancia érték 
feltüntetése szükséges (Fisher, 1922; Field, 2013).  
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többi minta. Folytonos vonal jelzi a szignifikáns különbéget az egymás melletti minták 
között, szaggatott vonal mutatja a szignifikáns különbséget a nem egymás melletti minták 
között, a vonal hiánya a szignifikáns különbség hiányára utal. Az utolsó oszlop a 
szignifikancia szintet tünteti fel. 
A tanulást mindhárom mintában leginkább a formális oktatáshoz kötik, ez a tendencia 
leginkább a migráns mintában, legkevésbé a magyar mintában jelentkezett (p<0,0001). Az 
intézményi háttér legnagyobb súllyal a 6 év<  migráns mintában mutatkozott. Az oktatás a 
kínai és 5 év> migráns mintában szignifikánsan jelentősebb, mint a magyar mintában 
(p<0,0001), valamint a migráns részminták között is szignifikáns különbség mutatkozott 
(p<0,05). 
 Gyakorisági sorrend Fisher 
próba 1. 2. 3. 4. 
FORMÁLIS OKTATÁS 
ÖSSZ 6 év< (73%)* 5 év> (66%)* K (46,5%) M (38%) p<0,0001; 
*p<0,01 
ISKOLA 6 év< (49%) 5 év> (37%) K (18,5%) M (18%) p<0,0001 
OKTATÁS 5 év> (29%)* K (28%) 6 év< 
(24%)* 
M (20%) p<0,0001 
*p<0,05 
 
MOTIVÁCIÓ M (31%) K (27%) 6 év< (16%) 5 év> 
(14,5%) 
p<0,0001 
CÉL M (21%) K (16,5%)* 5 év> 
(8,5%)* 
6 év< 
(5,5%) 
p<0,01 
*p<0,0001 
Eredmény M (15%) K (11,5%) 5 év> 
(7,5%)* 
6 év< 
(1%)* 
p<0,01 
* p<0,0001 
Elsajátítási M (6%) K (5%) 6 év< (4,5%) 5 év> (1%) p<0,0001 
FOLYAMAT K (10,5%) 6 év< (10,5%) M (10%) 5 év> (6%) p<0,001 
Általános  M (8%) 6 év< (5,5%) K (5,25%) 5 év> (2%) p<0,01 
Specifikus K (5,25%) 6 év< (5%)* 5 év> (4%) M (2%) * *p<0,01 
ÉRZELEM 
ÖSSZ M (23%)  5 év> (6%) K (5,5%)* 6 év<  
(2,5%)* 
p<0,0001; 
*p<0,01 
NEGATÍV M (21%) 5 év> (5%) K (3,5%) 6 év<  
(2,5%) 
p<0,0001 
POZITÍV  M (2%)  K (2%) 5 év> (1%) 6 év< (0%) n.sz. 
 
SZEMÉLYEK K (11%) 5 év>  (10%) M (4%) 6 év < (4%) p<0,0001 
 
KÉPESSÉG M (3%) 6 év < (2%) K (0,5%) 5 év> 
(0,5%) 
p<0,0001 
9. táblázat. A súlyozott kategóriák mintánkénti összevetése a tanulással kapcsolatban 
Jelmagyarázat: M=magyar, K=kínai, 6 év < = 6 évnél régebb óta Magyarországon tartózkodó, 5 év> = 5 
évnél kevesebb ideje Magyarországon tartózkodó 
 
A motivációs aspektus (cél+folyamat) a magyar és a kínai mintában szignifikánsan 
nagyobb részt magyarázott az összsúlyból, mint a migráns mintában (p<0,0001). A cél és 
folyamat aránya a magyar és a 6 év<  migráns mintában volt a legnagyobb, a magyarok 
esetében a cél (21%-10%), a 6 év<  migránsok esetében a folyamat (15,5%-5%) szerepelt 
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kétszer akkora súllyal. A célorientáció a magyar mintában volt a leghangsúlyosabb, és a 
migráns mintában a legkevésbé hangsúlyos (p<0,01). Az eredmény célok a magyarok 
esetében szerepeltek szignifikánsan a legnagyobb súllyal, és a migráns minták esetében a 
legkisebbel (p<0,01), az 5 év> migránsok esetében azonban szignifikánsan jelentősebb 
volt, mint a 6 év<  migráns mintában (p<0,0001). Elsajátítási célokkal kapcsolatban nem 
találtunk jelentős különbséget a minták között, az 5 év> migráns mintában azonban 
szignifikánsan kisebb súllyal szerepelt, mint a többi mintában (p<0,0001). A célelérés 
folyamata (általános+ specifikus) szintén az 5 év> migránsok mintáján szerepelt 
szignifikánsan kisebb súllyal (p<0,001), ami főleg az általános erőforrásoknak 
tulajdonítható.  Az általános belső erőforrások és a specifikus tanulási stratégiák aránya a 
magyar mintában volt a legnagyobb: az általános belső erőforrás négyszer olyan jelentős 
volt, mint a specifikus stratégiák (8%-2%).  
A tanulás érzelmi aspektusa a magyar mintában a leghangsúlyosabb, ami a negatív 
érzelmek súlyával magyarázható. A magyar diákok jelentésrendszerében a többi mintához 
viszonyítva szignifikánsan nagyobb súllyal jelennek meg negatív érzelmek (p<0,0001). A 
pozitív érzelmek a mintákban kis százalékban mutatkoztak, és a 6 év<  migráns mintában 
egyáltalán nem  jelentkeztek. 
Az interperszonális aspektus a kínai és az 5 év> migráns mintában szignifikánsan 
hangsúlyosabb volt, mint a magyar és a 6 év< migráns mintában (p<0,0001).  
A képesség mindegyik mintában alacsony százalékban jelentkezett, a magyar mintában 
szignifikánsan jelentősebb volt, mint a kínaiban (p<0,0001). 
Összességében annak ellenére, hogy a kínai migráns diákok tanulásfogalma a kínai 
mintához hasonlóan kevésbé érzelemtelített, a migráns fogalomalkotás kapcsán jelentős 
különbséget találtunk mind a kínai mind a magyar mintához képest. Mindkét migráns 
részmintára jellemző a formális oktatás hangsúlya és a motivációs aspektus alacsony 
jelentésformáló ereje.  A kulturális kitettség idői hatása az intézményi háttérrel, formális 
oktatással és interperszonális aspektussal kapcsolatban jelentkezett leginkább: a régebb óta 
Magyarországon tanuló kínai migránsok esetében az iskolával kapcsolatos kifejezések 
hangsúlyosabbak, az oktatással és személyekkel kapcsolatos kifejezések kevésbé 
jelentősek, mint a rövidebb ideje hazánkban tartózkodó diákok esetében.  A motivációs 
aspektussal kapcsolatban az elsajátítási célok és az általános belső erőforrások a régebb óta 
hazánkban tartózkodó diákok mintáján, míg az eredmény célok a rövidebb ideje 
Magyarországon élő diákok esetében voltak jelentősebbek, azonban ezek az alkategóriák 
alacsony százalékban jelentkeztek, a motivációs aspektus egyik részmintában sem volt 
hangsúlyos. 
ISKOLA 
A legjelentősebb asszociációk 
Az iskolával kapcsolatban jelentkező legnagyobb súlyú asszociációk százalékos arányát a 
10. táblázat szemlélteti. 
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magyar % kínai % migráns % 
tanulás 18 tanulás 4,4 tanár(ok) 10 
barát(ok) 6 tanár(ok) 4,2 tanulás 9 
tanár(ok) 4 
vége az 
iskolának 3,1 tanuló(k) 4,5 
unalom 3 órára járni 3 könyv 4 
könyv 2 osztálytárs(ak) 2,9 osztálytárs(ak) 4 
tudás 1,5 alvás 2,4 osztályterem 3 
10. táblázat. Az iskolával kapcsolatos legnagyobb súlyú asszociációk 
százalékos aránya 
Mindhárom minta leginkább a tanuláshoz és a tanárhoz társítja az iskola fogalmát.  A 
magyarok esetében centrált leginkább a tanulás kifejezése köré az iskola (18%), továbbá 
esetükben az iskola oktatási funkciója mellett, a barát(ok) megemlítésével, az intézmény 
szocializációs funkciója is megjelenik. Az unalom kifejezés a negatív érzelmi töltetre, a 
tudás a tanulás eredményére, céljára utal. A kínai legnagyobb súlyú asszociációk 
túlnyomórészt az iskola intézményi és strukturális jellegére vonatkoznak (pl. vége az 
iskolának, órára járni), az alvás megjelenése a tanulás fizikai igénybevételére, 
kimerültségre utal. A migráns mintában az iskola interperszonális közege (tanár, tanuló/k, 
osztálytárs/ak), valamint az intézményi és strukturális jelleg (osztályterem, könyv) 
hangsúlyos. 
Kategória struktúra 
Az iskolával kapcsolatban adott asszociációk összesen 10 kategóriába voltak rendezhetőek. 
Nyolc közös kategória jelentkezett: az iskola funkciójára vonatkozó Oktatás (pl. dolgozat, 
tanítás) és Szocializáció (pl. barát, szórakozás), az intézményi és strukturális háttére 
vonatkozó Intézmény (pl. épület, évvége, ballagás), az iskolába járás céljaira (pl. fejlődés, 
jövő, bizonyítvány) és a célelérés folyamata során aktivizált erőforrásokra (pl. küzdelem, 
korrepetálás) utaló Motiváció, a Negatív érzelmek (pl. őrület, ellenszenv) és Pozitív 
érzelmek (pl. boldogság, szeretet), a Személyek (pl. osztálytárs, tanár, szülő), és az Egyéb 
kategóriák. A kínai és migráns mintában további egy közös kategória, a Társadalom (pl. 
kereskedés, erős ország) jelentkezett. A Versengés (pl. verseny, ellenfél) kategóriáját csak 
a kínai mintában azonosítottuk. 
A következőben az iskolával kapcsolatban feltárt eredmények mintánkénti bemutatása 
következik (11. táblázat). 
Magyar minta 
A magyar minta asszociációi 8 kategóriába csoportosultak, egy domináns kategória 
emelkedett ki, az iskola funkciójára vonatkozó Oktatás (33%), amely közel háromszor 
olyan hangsúlyos, mint az iskolába járás Szocializációs aspektusa (12%). Az iskola 
intézményi háttere 17%-ot magyaráz az összsúlyból. A magyar diákok döntően negatív 
érzelmeket kapcsolnak az iskolához (17%), pozitív érzelmek elenyésző arányban 
jelentkeztek (1%). A jelentés motivációs vetülete kevéssé hangsúlyos (11%), a diákok 
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kizárólag az iskolába járás célját hangsúlyozták, a folyamatra vonatkozó motivációs bázis 
nem jelent meg. A fogalom interperszonális aspektusa nem volt jelentős kategória (7%), 
leginkább a pedagógusokhoz kapcsolódott fogalom (4,5%), melyet a diákok (2%) és az 
ember (0,5%) alkategóriája követett. 
MAGYAR Össz 
súly 
%  KÍNAI Össz 
súly 
%  MIGRÁNS Össz 
súly 
% 
Oktatás 449 33  Intézmény 551 31  Intézmény  355 27 
Intézmény 231 17  Oktatás 350 22  Személy 311 24 
Negatív 221 17  Személy 237 15  Oktatás 299 23 
Szocializáció 158 12  Motiváció 130 12  Szocializáció 108 8 
Motiváció 150 11  Negatív 79 5  Motiváció 88 7 
Személyek 100 7  Versengés 68 4  Negatív 63 5 
Egyéb 20 2  Társadalom 51 3  Társadalom 32 2 
Pozitív 15 1  Pozitív 50 3  Egyéb 24 2 
Össz: 1344 100  Egyéb 43 3  Pozitív 24 2 
    Szocializáció 40 3   Össz: 1304 100 
    Össz: 1599 100     
11. táblázat Az iskola hívószóra adott asszociációk súlyozott kategóriái a magyar, a kínai és a kínai 
migráns mintában 
Kínai minta 
A kínai minta esetében 10 kategória jelentkezett, melyek közül az intézményi háttér volt a 
leghangsúlyosabb (31%). Az iskola funkcióit tekintve a kínai diákok szintén az oktatást 
kapcsolták leginkább az iskolához (22%), szocializációra vonatkozó kifejezések csak kis 
százalékban jelentkeztek (3%). A harmadik legjelentősebb kategória az iskola 
interperszonális aspektusára vonatkozott (15%), leginkább a pedagógusokhoz (6%) és a 
diákokhoz (5%) csatolták a fogalmat, melyet a diákok (5%), konkrét név (2,5%), család 
(0,5%) és ember (0,5%) alkategóriája követett. A motiváció 12%-ot magyaráz a 
jelentésből, a folyamatra utaló kifejezések (8%) kétszer olyan jelentősek, mint a célra 
vonatkozó asszociációk (4%). A jelentés érzelmi vetülete nem hangsúlyos, a diákok közel 
azonos mértékben kapcsolnak negatív (5%) és pozitív (3%) érzelmeket a fogalomhoz. A 
versengés (4%) és társadalom (3%) kategóriái alacsony százalékban jelentkeztek. 
Migráns minta 
A migráns minta esetében kilenc kategória jelentkezett. A migráns diákok a fogalmat 
leginkább az intézményi (27%) és interperszonális (24%) háttérhez, valamint az oktatáshoz 
(23%) kapcsolják. A szociális jelleg tekintetében leginkább a diákok (12%) és a 
pedagógusok (11%) meghatározóak, a család és az ember alkategóriája kis százalékban 
jelent meg (0,5-0,5%). Az oktatás a magyarokhoz hasonlóan közel háromszor olyan 
hangsúlyos, mint a szocializáció (8%). Az iskola motivációs aspektusa nem jelentős, 7%-ot 
magyaráz a jelentésből, 5,5%-ban a célokra, és 1,5%-ban a folyamatra vonatkozott. 
Érzelmeket kevésbé társítanak a fogalommal, 5%-ban negatív érzelmek, 2%-ban pozitív 
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érzelmek jelentek meg. A Társadalom területe szintén nem jelentős, azonban önálló 
kategóriaként jelentkező jelentésrész (2%).  
A közös kategóriák mintánkénti összevetése a 12. táblázatban látható. 
Az iskola funkcióival kapcsolatban mindegyik minta leginkább az oktatást kapcsolta a 
fogalomhoz, a szocializáció kisebb százalékban jelentkezett. A magyar diákok esetében 
mind az oktatás, mind a szocializáció szignifikánsan nagyobb részt fedett a jelentésből, 
mint a többi minta esetében (p<0,001). Az oktatás az 5 év> migráns mintában 
szignifikánsan nagyobb súllyal jelentkezett, mint a 6 év< migránsok esetében (p<0,05). A 
szocializáció jelentősége kapcsán a magyarok után a migráns minta következett (p<0,05), a 
kínai mintában volt a legkevésbé hangsúlyos kategória (p<0,0001).  
Kategóriák Gyakorisági sorrend Fisher 
próba 
 1. 2. 3. 4.  
FUNKCIÓ 
TANULÁS-
OKTATÁS 
M (33%) 5 év> (26%) K (22%)* 6 év< 
(20%)* 
p<0,001 
*p<0,05 
SZOCIALIZÁCIÓ M (12%)* 5 év> (8%)* 6 év< (8%) K (3%) p<0,0001 
*p<0,05 
 
INTÉZMÉNY K (34%) 6 év < (34%) 5 év> (20%) M (17%) p<0,0001 
 
SZEMÉLYEK 5 év> (27%) 6 év <   (20%) K (15%)** M (7%)** p<0,01 
**p<0,0001 
 
MOTIVÁCIÓ K (12%) M (11%) 5 év> (8%) 6 év< (5%) p<0,0001 
CÉL M (11%) 5 év> (6%) 6 év< (4,5%)  K (4%) p<0,0001 
Eredmény M (8,5%) 6 év<  (3%) K (2%) 5 év> (2%) p<0,0001 
Elsajátítás 5 év> (4%)* M (2,5%) K (2%) 6 év< 
(1,5%)* 
*p<0,01 
FOLYAMAT K (8%) 5 év> (2%) 6 év<  
(0,5%) 
M - p<0,0001 
Általános K (7%) 5 év> (2%) 6 év< (0,5%) M - p<0,0001 
Specifikus K (1%) 6 év< - 5 év> - M -  
ÉRZELEM 
ÖSSZ M (18%)  K (8%) 6 év< (8%) 5 év> (6%) p<0,0001 
NEGATÍV M (17%) K (5%) 5 év> (5%) 6 év<  (5%) p<0,0001 
POZITÍV  K (3%)  6 év< (3%) M (1%) 5 év> (1%) n.sz. 
12. táblázat. Az súlyozott kategóriák mintánkénti összevetése az iskolával kapcsolatban 
Jelmagyarázat: M=magyar, K=kínai, 6 év < = 6 évnél régebb óta Magyarországon tartózkodó, 5 év> = 5 
évnél kevesebb ideje Magyarországon tartózkodó 
 
Az intézményi háttér a kínai és a 6 év< migráns mintában szignifikánsan jelentősebb volt, 
mint az 5 év> migráns és magyar mintában (p<0,0001).  
Az interperszonális aspektus az 5 év> migráns mintában volt a legjelentősebb, akiket a  6 
év < migránsok, a kínaiak és a magyarok követtek (p<0,01). 
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A motiváció egyik mintában sem volt kiugró jelentésrész, a migráns mintában volt a 
legkevésbé meghatározó. A kínai kivételével mindegyik minta az elsajátítás folyamatával 
szemben a célokra, és az eredményre helyezte a hangsúlyt. A célorientáció a magyarok 
esetében volt a leghangsúlyosabb (p<0,0001), ezen belül is az eredmény orientáció volt 
jelentős, több mint háromszorosa az elsajátítási orientációnak (8,5%-2,5%). A többi 
mintában az eredmény és elsajátítási célok aránya között nem volt jelentős különbség. A 
célelérés folyamata a többi mintához viszonyítva a kínai mintában volt a legjelentősebb 
(p<0,0001), tipikusan általános belső erőforráshoz (pl. erőfeszítés, küzdelem) kapcsolták a 
fogalmat, specifikus stratégiák alig jelentek meg. 
A fogalom érzelmi aspektusa a magyar mintában volt a legjelentősebb (p<0,0001), ami a 
negatív érzelmek súlyával magyarázható. Pozitív érzelmek kapcsán nem mutatkozott 
szignifikáns különbség. 
Összességében a migráns minta a kínaihoz hasonlóan kevesebb érzelmet kapcsol az iskola 
fogalmához, mint a magyarok. A hasonlóság ellenére a migráns minta fogalomalkotása (a 
tanulás hívószavához hasonlóan) mind a magyar mind a kínai mintától eltérő 
jelentésalkotást mutat. A migráns minta a szocializációs funkció tekintetében a kínai és 
magyar minta között helyezkedik el, továbbá mindkét migráns részmintára jellemző az 
interperszonális aspektus hangsúlya.  A kulturális kitettség idői hatásával kapcsolatban a 
régebb óta Magyarországon élő diákok esetében az intézményi háttér jelentősebb, az 
oktatás és interperszonális aspektus pedig kevéssé hangsúlyos, mint a kevesebb ideje 
hazánkban tartózkodó migránsok esetében. 
TANÁR 
A legjelentősebb asszociációk 
A tanár kifejezésre adott legnagyobb súlyú asszociációk a 13. táblázatban láthatóak. 
magyar % kínai % migráns       % 
szigorú 5,4 házi 5,3 házi 5,7 
iskola 5,3 iskola 2,3 iskola 5 
tanítás 5,3 leszid 1,4 tisztelet  4,3 
tanulni 4,8 barát 1,2 tanulni  4,1 
felelés 4,3 szigorú 1,2 tanuló 4 
idegesítő 2 szülő  1,1 kedves 3,8 
13. táblázat. A tanár hívószóval kapcsolatos legnagyobb súlyú 
asszociációk százalékos aránya 
A mindhárom mintában megmutatkozó legjelentősebb asszociáció az iskola volt. A 
magyar és a kínai mintában a szigorú kifejezés, a migráns és kínai mintában a 
házi(feladat), a migráns és magyar mintában a tanulni asszociáció volt közös. A magyar 
minta esetében a legnagyobb súlyú kifejezések a tanár formális oktatásban betöltött oktatói 
feladatát emelik ki (tanítás, tanulni), és főleg negatív tulajdonságot kapcsolnak hozzá 
(szigorú, idegesítő). A kínai legjelentősebb asszociációk specifikus pedagógiai módszer 
körül centrálnak (házifeldat), emellett a tanár fegyelmező funkciója emelkedik ki (leszid), 
valamint az interperszonális jelleg hangsúlyos (pl. barát, szülő). A migráns minta esetében 
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a legnagyobb súlyú asszociációk szintén specifikus oktatási módszerre koncentrálnak 
(házi), továbbá pozitív pedagógus képet vázolnak fel (tisztelet, kedves). 
Kategória struktúra 
A tanár hívószóra adott asszociációk összesen 10 kategóriába rendeződtek. Öt kategória 
jelentkezett mindhárom mintában: a negatív tulajdonságokat és érzelmeket lefedő Negatív 
attitűd kategória (pl. idegesítő, gonosz, félelem) a pozitív tulajdonságokat és érzelmeket 
tartalmazó Pozitív attitűd (pl. kedves, segítőkész, gondoskodás, örül), az iskola intézményi 
és strukturális jellemzőit tartalmazó Iskola (pl. pad, ünnepély, iskola), az oktatással és 
számonkéréssel kapcsolatos asszociációkat fedő Oktatás (pl. tanítás, felelés, házi feladat) 
és az interperszonális aspektusra vonatkozó Személyek kategória (pl. igazgató, matek 
tanár, diák). A magyar és a kínai mintában további két közös kategória jelentkezett: a 
Fegyelmezés (pl. fegyelem, rászólás) és az Egyéb kategória. A kizárólag a kínai mintában 
jelentkező kategóriák a tanári tevékenységhez kapcsolódó Motiválás (pl. dicsér, inspirál) és 
Szülőkkel való kapcsolattartás (pl. szülői értekezlet), továbbá a Társadalom területe 
(gazdaság, Peking) volt. 
A továbbiakban a tanár hívószóra vonatkozó eredmények mintánkénti bemutatása 
következik (14. táblázat).  
MAGYAR Össz 
súly 
%  KÍNAI Össz 
súly 
%  MIGRÁNS Össz 
súly 
% 
Negatív 
attitűd 
451 34 
 
Személy 256 18 
 
Oktatás 289 26 
Oktatás 354 27 
 Pozitív 
attitűd 
255 18 
 Pozitív 
attitűd 
296 26 
Pozitív 
attitűd 
208 16 
 Negatív 
attitűd 
228 16 
 
Iskola 221 20 
Iskola 145 11  Iskola 228 16  Személyek 188 17 
Személyek 85 7 
 
Oktatás 225 16 
 Negatív 
attitűd 
128 11 
Fegyelmezés 50 4  Fegyelmezés 66 5  Össz: 1122 100 
Egyéb 15 1  Egyéb 56 4     
 Össz: 1308  100  Társadalom 51 4     
    Motiválás 31 2     
   
 Szülőkkel 
való 
kapcsolattar-
tás 
20 1 
 
    
 
   
 
Össz: 1416  100 
 
   
14. táblázat. A tanár hívószóra adott asszociációk súlyozott kategóriái a magyar, a kínai és a kínai 
migráns mintában 
Magyar minta 
A magyar asszociációk összesen hét kategóriába voltak rendezhetőek. A legjelentősebb 
kategória a Negatív attitűd volt (34%), a magyar diákok leginkább negatív tulajdonságokat 
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kapcsoltak a tanár fogalmához. A negatív asszociációk súlya több mint kétszerese a pozitív 
asszociációknak (pl. (34%-16%). A tanári tevékenységek közül dominánsan az Oktatást 
emelték ki a diákok, a kategória 27%-ot magyaráz az összsúlyból, a Fegyelmezés csak 
alacsony százalékban jelentkezett (4%). Az intézményi háttér (Iskola) az összsúly 16%-át 
fedte. Személyek említése nem volt hangsúlyos (7%): a fogalom 3%-ban vonatkozott a 
tanár szinonimáira, 2%-ban általában személyekre, 1,5%-ban konkrét névre, 0,5%-ban 
kortársakra, családdal kapcsolatos kifejezést nem említettek a diákok.  
Kínai minta   
A kínai asszociációk összesen 10 kategóriába rendeződtek. Esetükben nem mutatkozott 
egy domináns kategória sem, közel azonos arányban kapcsolnak a fogalomhoz 
személyeket (18%), pozitív (18%) és negatív tulajdonságokat (16%), intézményi hátteret 
(16%) és oktatási tevékenységet (16%). Az említett személyekkel kapcsolatban a jelentés 
8%-ban kacsolódott konkrét névhez, 4,5%-ban diákokhoz, 3,5-ban a tanár szinonimáihoz 
és 2%-ban családhoz. Az oktatáson kívül az egyéb tanári tevékenységek aránya nem 
jelentős, azonban a motiválásra (2%) és a szülőkkel való kapcsolattartásra utaló kifejezések 
(1%) egyedül a kínai mintában jelentkeztek. A Társadalom kategóriáját szintén kizárólag a 
kínai mintában azonosítottuk (4%). 
Migráns minta 
A migráns minta jelentésrendszere a legkevésbé differenciált, összesen öt kategóriát 
azonosítottunk. A kínai migráns diákok leginkább oktatási tevékenységet és pozitív 
attitűdöt kapcsolnak a tanár fogalmához. A pozitív asszociációk súlya több mint kétszerese 
a negatív asszociációknak (26%-11%). Az intézményi háttér 20%-ot, a személyi aspektus 
17%-ot fed az összsúlyból. Az említett személyek közül legnagyobb százalékban a tanár 
szinonimáit, illetve szaktanárokat említettek (9%), őket követték a diákok (4%), emberek 
(2,5%) és a konkrétan megnevezett személyek (1,5%). 
A közös kategóriák mintánkénti összevetése a 15. táblázatban látható. 
Kategóriák Gyakorisági sorrend Fisher 
próba 
 1. 2. 3. 4.  
OKTATÁS 5 év>  (28%) M (27%) 6 év< (24%) K (16%) p<0,0001 
 
ISKOLA 6 év< (23%) 5 év> (16%) K (16%)** M (11%)** p<0,01 
**p< 
0,0001 
ATTITŰD 
NEGATÍV M (34%) K (16%) 5 év>  (15%) 6 év<  (7%) p<0,0001 
POZITÍV  6 év<  (27%)  5 év> (26%) K (18%) M (16%) p<0,0001 
 
SZEMÉLYEK 6 év <  (19%) K  (18%) 5 év>  (15%) M (7%) p<0,0001 
15. táblázat. A súlyozott kategóriák mintánkénti összevetése a tanár hívószóval kapcsolatban 
Jelmagyarázat: M=magyar, K=kínai, 6 év < = 6 évnél régebb óta Magyarországon tartózkodó, 5 év> = 5 
évnél kevesebb ideje Magyarországon tartózkodó 
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A kategóriák mintánkénti összevetése során látható, hogy a kínaiak esetében az oktatással 
kapcsolatos asszociációk kevésbé hangsúlyosak, mint a többi minta esetében (p<0,0001).  
Az iskolához kapcsolódó kifejezések jelentésformáló ereje a magyar mintában a legkisebb 
(p< 0,0001), és a 6 év< migránsok esetében a legnagyobb (p<0,01).  
A tanárral kapcsolatos negatív viszonyulás a magyar mintában volt a legjelentősebb, a 
kínai és 5 év> migráns minta esetében közepes mértékű, és a 6 év< migránsok esetében 
volt a legkevésbé hangsúlyos (p<0,0001). A legpozitívabban a migráns diákok 
viszonyultak a tanár szóhoz (p<0,0001).  
Az interperszonális aspektusnak a migráns és kínai mintában volt a legnagyobb, és a 
magyar mintában volt a legkisebb jelentésformáló ereje (p<0,0001). 
Összességében a migráns minta jelentésrendszere a kínaival mutat hasonlóságot az 
interperszonális aspektus hangsúlyában, valamint a magyar mintával az oktatás 
jelentőségében. A migráns mintára azonban sajátos fogalomalkotás is jellemző, mindkét 
részminta esetén a tanárokkal kapcsolatos pozitív viszonyulás volt meghatározó. A 
kulturális kitettség idői hatása az iskolával és a negatív attitűddel kapcsolatban érvényesült: 
a régebb óta Magyarországon élő migránsok esetében az intézményi háttér hangsúlyosabb, 
a negatív viszonyulás pedig kevéssé jelentős, mint a kevesebb ideje hazánkba tartózkodó 
kínai diákok esetében. 
Összegzés 1. A tanulás fogalomköre 
 
A szubjektív jelentés minták közötti hasonlóságai 
 
A tanulás mindegyik mintában a formális oktatáshoz köthető motivációs tendenciákat 
magában foglaló jelenség, az iskola tipikusan oktatási funkciót ellátó intézmény, a tanár a 
formális oktatás pozitív és negatív tulajdonságokkal rendelkezője szereplője.  
A jelentéskomponensek minták közötti nagyfokú egyezése mellett jelentős mintánkénti 
eltéréseket is találtunk, amelyek főleg a jelentéskategóriák relatív súlyában, a jelentéshez 
való eltérő mértékű hozzájárulásában mutatkoztak meg. 
A szubjektív jelentés mintánkénti eltérései 
Tanulás 
A tanulás a magyar mintában a leginkább eredményorientált és a legnegatívabb fogalom. A 
magyar diákok számára a tanulás leginkább az instrumentális motivációhoz kapcsolódik, 
és a továbbtanulás és a karrier tervek megvalósításában jelentős. A tanuláshoz vezető út 
kevéssé kidolgozott, speciális tanulási stratégiákat alig említettek. Az eredmények 
megerősítik korábbi tanulási attitűddel, tanulási motivációval kapcsolatos vizsgálatok 
eredményét, melyek a pragmatikus és utilitárius okok meghatározó szerepére (Csizér és 
Kormos, 2008; OECD, 2003; Hárdi, 2004), valamint a kidolgozott, önszabályozó 
stratégiák hiányára hívják fel a figyelmet a magyar tanulók esetében (Csullog és mtsai, 
2012; Józsa és Fejes, 2012). Az eredmények egybecsengenek a korábbi, fiatal felnőttek 
mintáján végzett vizsgálatunk eredményeivel is, melyben szintén a tanulás pragmatikus 
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orientációja rajzolódott ki, illetve illeszkednek más területen végzett vizsgálatok 
eredményeihez, amelyek a magyar fogalomalkotás eredményorientált jellegére hívják fel a 
figyelmet (pl. versengés-Fülöp, 2013). A tanulás továbbá a magyarok számára inkább 
individuális folyamatot takar (lásd még Sebestyén, 2009), az interperszonális aspektus nem 
kap hangsúlyos szerepet a jelentésben.  
A kínai minta tanulásfelfogása a magyarokkal ellentétben leíróbb jellegű, mentes az 
érzelmektől, valamint az eredményorientáció mellett a célelérés folyamatában a speciális 
stratégiák is meghatározóak. A tanulás továbbá az interperszonális aspektus fókuszba 
helyezésével kollektivistább jelleget tükröz.  A tanulás szociális alapjait a kelet-ázsiai 
kultúrákban több vizsgálat kimutatta (pl. Yu és Yang, 1994; Gordon Győri, 2009; Li, 2012, 
Nguyen Luu, 2013) 
A migráns minta tanulásfogalma mind a magyar mind a kínai mintától eltér, főleg a tanulás 
intézményi háttere, annak formális háttérstruktúrája hangsúlyos, a motivációs aspektus 
kevéssé jelentős, a többi mintához képest kevésbé célorientált. Az emocionális, motivációs 
és interperszonális szintek meghatározó jelenléte nélkül a tanulásba való bevonódás 
alacsony szintje feltételezhető. A magyar és kínai mintától való markáns eltérés a migráns 
státuszból fakadó nehézségekre hívja fel a figyelmet a tanulásfogalom alakításában. A 
kulturális kitettség idői hatásának figyelembe vétele pedig idővel még kisebb bevonódást 
feltételez: idővel az intézményi háttér még hangsúlyosabbá válik, az oktatással kapcsolatos 
kifejezések és interperszonális aspektus pedig veszít jelentőségéből. Ez a negatív tendencia 
egybecseng korábbi bevándorlókkal folytatott kutatások eredményeivel, miszerint a 
befogadó országban eltöltött idővel a tanulmányi aspirációk és iskolai bevonódás csökken 
(pl. Portes és Rumbaut, 2001; Suárez-Orozco és Suarez-Orozco, 1995; Suárez-Orozco és 
mtsai, 2009).  
Iskola 
 
A magyar minta számára az iskola, a tanuláshoz hasonlóan, negatív érzelmekhez, 
kiemelten unalomhoz kapcsolódó, pragmatikus célokkal járó és individuális indíttatású 
fogalom. A hazai áramlat-élmény kutatások szintén az iskola negatív érzelmekhez 
kötődését mutatják (pl. Oláh, 1999; Janurik, 2007); a legtöbb apátia, unalom, és szorongás 
az iskolához kapcsolódik a magyar serdülők körében. Fontos ez az eredmény abból a 
szempontból is, mivel a HBSC (Health Behaviour in School-aged Children) vizsgálatok 
alapján a magyar diákok számára az unalom áll legszorosabb kapcsolatban az iskola iránti 
attitűddel, valamint a gyermekek közötti agresszió biztos prediktora is (Szabó, 2003; 
Aszmann, 2003). A negatív viszonyulás mellett vizsgálatunk az iskola individuális 
meghatározottságára is rámutat. Bár a szocializációs funkció a többi mintához képest 
meghatározóbb a magyar mintában, az interperszonális aspektus alacsony százaléka arra 
utalhat, hogy az iskola kapcsolati hozadéka (pl. barátságok kialakítása) az egyén 
szempontjából értelmezett, individuális alapú.  
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A kínai minta esetében a szakirodalommal egybehangzóan az iskola motivációs aspektusa 
a szociális közeg által meghatározottabb (Yu és Yang, 1994), érzelmileg semleges térben 
érvényesül, ahol a célelérés útja a hangsúlyos, az erőfeszítés mozgósít (Li, 2012). 
A migráns minta iskolafogalma a kínaira hasonlít az érzelemmentes fogalomalkotás, 
valamint az interperszonális meghatározottság tekintetében, mely utóbbi esetében a 
pedagógusok és diákok azonos mértékű hangsúlya mellett a család is képviselteti magát. A 
migráns minta esetében az iskola szociális aspektusa azonban még jelentősebb. Bár a 
motivációban és érzelmekben tükröződő bevonódás szintje a tanulásfogalomhoz hasonlóan 
itt sem jelenik meg, azonban az interperszonális hangsúly árulkodhat az intenzívebb 
bevonódásról, ami az iskolai kontextus szociális terének domináns szerepére hívja fel a 
figyelmet a migráns diákok életében. Az iskolában létrejövő társas kapcsolatok protektív 
szerepéről, a társas támogatottság kiemelt jelentőségéről több vizsgálat is beszámolt 
migrációs kontextusban (Nguyen Luu és mtsai, 2009; Suárez-Orozco és Suárez-Orozco, 
2001). A Magyarországon tartózkodás hosszának növekedésével pedig az oktatás szerepe 
csökken, míg az intézményi-fókusz növekszik, amely arra utalhat, hogy idővel az iskola 
tudásközvetítő funkciója kevésbé jelentős a migráns gyermekek számára. 
Tanár 
 
A tanár hívószó tekintetében a minták közötti legnagyobb különbség a fogalomhoz való 
érzelmi viszonyulásban érhető tetten. A magyar minta számára a kifejezés jellemzően 
negatív tulajdonsággal és érzelemmel társul, a tanár kifejezés humánus és kompetens 
vonatkozásai nem jellemzőek.  
A kínai eredmények egyenlő mértékben társítanak pozitív és negatív tulajdonságokat a 
fogalomhoz, esetükben nincs kifejezett mértékű elmozdulás egyik irányban sem, amely 
egy reálisabb tanárpercepciót tükrözhet. Továbbá érdekes eredmény, hogy a fogalom a 
többi mintához képest a kínaiak esetében kapcsolódott leginkább konkrét nevekhez, amely 
a konfuciánus tanokban rejlő szerepmodelleken keresztül történő oktatás mai napig jelen 
lévő gyakorlatára hívja fel a figyelmet (pl. Li, 2012).  
A migráns minta esetében a legpozitívabb a pedagóguskép, a migráns diákok kapcsolják a 
legtöbb pozitív tulajdonságot a tanár kifejezéshez. A régebb óta Magyarországon élő 
bevándorló diákok pedagógusképe a legpozitívabb azáltal, hogy kevesebb negatív 
tulajdonságot kapcsolnak a fogalomhoz, mint rövidebb ideje Magyarországon tartózkodó 
társaik. Ez az eredmény szintén a szakirodalomban hangsúlyozott tanár-diák kapcsolat 
jelentőségére hívja fel a figyelmet a migráns diákok életében (pl. Suárez-Orozco és mtsai, 
2009; Peguero és Bondy, 2011).  
A tanulás fogalomköre 
A tanulás-iskola-tanár fogalmak szorosan összekapcsolódnak mindhárom mintában, ezt 
mutatja egyrészt a legjelentősebb asszociációk szintjén, hogy a fogalmak egymás központi 
magjában szerepelnek, másrészt a kategóriák szintjén is egymásban reprezentálódnak. A 
három fogalom alapján azt mondhatjuk, hogy a tanulás fogalomköre a magyar minta 
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számára erősen negatív és individuális alapú, a kínai minta esetében pedig érzelmileg 
semleges és kollektivista jeleget tükröz. Érdekes megfigyelni, hogy a motivációs aspektus 
mind a tanulás, mind az iskola fogalmai esetén közel azonos jelentőségűek a magyar és a 
kínai mintában, azonban a jelentéskategóriák mintázatának tükrében eltérő módon 
érvényesülnek, a magyar mintában egy negatív, individuális térben jelenik meg, míg a 
kínai mintában egy kollektív bázison nyugvó érzelemmentesebb, céltartó tevékenységet 
tükröz. A kollektivista, kölcsönösen függésre szocializáló társadalmakban a társas térben 
aktualizálódó én-re kerül a hangsúly, így nem meglepő, hogy motivációs törekvéseikben is 
meghatározó a szociális környezet (pl. Gordon Győri, 2009). A motivációs aspektus 
továbbá a magyar mintában az eredményorientációt takarja, míg a kínai mintában az 
eredményorientáció mellett, a célelérés folyamata is kidolgozott.  
A migráns minta fogalomalkotása jellemzően a magyar és kínai mintától is eltérést mutat: 
eredményeink megerősítik a korábbi vizsgálatok eredményeit, miszerint az iskola szociális 
tere és a tanárok személyisége biztosítja a migráns lét bizonytalanságában a legjelentősebb 
támogató erőt (pl. Nguyen Luu és mtsai, 2009; Barna és mtsai, 2012; Suárez-Orozco és 
mtsai, 2009). A bevándorló fiatalok sikeres adaptációját legnagyobb mértékben az iskolai 
kontextusban kialakult kapcsolataik minősége határozza meg (Suárez-Orozco és mtsai, 
2009).  Jelentős ez az eredmény a magyar oktatási gyakorlat szempontjából is, hiszen 
egyrészt empirikusan is igazolt, hogy a bevándorló diákok integrációjában az iskola 
kitüntetett szerepet játszik, ugyanakkor Magyarországon az interkulturális nevelés nem 
jelenik meg integráltan a pedagógiai gyakorlatban. Bár a pedagógusok vélekedéseikben 
azonosulnak annak felszíni elemeivel, de gondolkodásukban elszigetelt szigetként 
reprezentálódik, nem képezi szerves részét pedagógiai munkájuknak (lásd Gordon Győri, 
2014). 
A versengés, győzelem, vesztés és erőfeszítés hívószavakkal kapcsolatos eredmények 
A vizsgált hívószavakkal kapcsolatban az átlagosan kiváltott asszociációk száma a 16. 
táblázatban látható. 
 
Kínai Magyar Migráns 
Migráns 
5 év> 
Migráns 
6 év< 
Átlag asszociáció 
Versengés 8,6 3,9 6,1 6,1 6 
Győzelem 8,6 4,3 4,5 4,7 4,3 
Vesztés 8,4 3,3 4 4 4 
Erőfeszítés 8,1 3,3 4,5 4,6 4,4 
16. táblázat Az átlagosan kiváltott asszociációk számának mintánkénti 
összehasonlítása a versengés fogalomkörében 
A minták között ebben az esetben is szignifikáns különbséget találtunk mindegyik 
hívószóval kapcsolatban (versengés: F(2;160) = 15,783 : p < ,001; győzelem: p < ,001; 
F(2;164) = 13,328; p < ,001; vesztés: F(2;160) = 11,792; p < ,001; erőfeszítés: F(2;160) = 
15,912; p < ,001). A Tukey post hoc tesztek alapján a kínai diákok hívószótól függetlenül 
szignifikánsan több asszociációt adtak, mint a magyarok vagy a migráns diákok (p< ,001). 
A migráns diákok a magyarokhoz képest a versengés és erőfeszítés fogalmakkal 
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kapcsolatban adtak szignifikánsan több asszociációt (p< ,01). A magyarok érzékenyek 
voltak a hívószavak közötti különbségre, leginkább a versengés kimenetele mentén tért el 
az asszociációszám, a győzelemnek nagyobb kiváltó ereje volt (4,3), mint a vesztésnek 
(3,3). A Magyarországon élő kínaiak a versengés kimenetelére kevésbé voltak érzékenyek, 
mint a magyarok, nem különböztették meg jelentősen a vesztést és győzelmet az átlag 
asszociációszám tekintetében (4-4,5), esetükben a versengésnek volt a legnagyobb kiváltó 
ereje (6,1). A Magyarországon tartózkodás hosszának hatása nem érvényesült az átlagos 
asszociáció szám tekintetében. 
 
Kínai Magyar Migráns 
Migráns 
5 év> 
Migráns 
6 év< 
Érzelmi töltet 
Versengés 0,9 0,8 0,8 0,8 0,8 
Győzelem 1,1 2 1,4 1,1 1,7 
Vesztés 0,1 -0,9 0,1 0,4 -0,1 
Erőfeszítés 0,9 1,2 1,4 1,5 1,3 
17. táblázat A fogalmak érzelmi töltetének mintánkénti összehasonlítása a 
versengés fogalomkörében 
A fogalmak érzelmi töltetével kapcsolatban mindhárom minta legpozitívabban a 
győzelemhez, legnegatívabban a vesztéshez viszonyult (17. táblázat). A magyarok 
esetében a legkifejezettebb a megkülönböztetés, a három minta összehasonlításában ők 
reagáltak legpozitívabban a győzelemre és legnegatívabban a vesztésre (2 és -1.9), a 
vesztés valenciája esetükben negatív előjelet kap (-0,9). A legkisebb megkülönböztetés az 
érzelmi töltet tekintetében a kínaiak esetében mutatkozik, de mindkét kínai mintában a 
vesztés valenciája ugyan alacsony, azonban még 0 feletti értéket kap. Szignifikáns 
különbséget a minták között a győzelemmel (F(2;162) = 10,164  p< ,001) és a vesztéssel 
kapcsolatban találtunk (F(2;160) = 6,140  p= 0,003). A magyarok mindkét mintánál 
pozitívabban vélekedtek a győzelemről (p< ,001) és negatívabban  a vesztésről  (p< ,05). A 
Magyarországon tartózkodás hossza mentén nem találtunk szignifikáns különbséget. 
A következőkben az egyes hívószavak mentén mutatjuk be az eredményeket. 
Versengés 
A legjelentősebb asszociációk  
A versengéssel kapcsolatos legnagyobb súlyú asszociációk százalékos aránya a 18. 
táblázatban látható. 
magyar % kínai % migráns % 
Verseny  7  Verseny  5  Futás  4  
Győzelem  6  Ellenfél  3.5  Kosárlabda  3  
Díj  3  Együttműködés  3  Szórakozás  3  
Harc  2.5  Vesztés  3  Győzelem  2.3  
Foci  2  Siker  2.4  
Ázsia 
bajnok  1.7  
Sport  2  Iskola  2  Verseny  1.7  
18. táblázat. A versengéssel kapcsolatos legnagyobb súlyú asszociációk 
százalékos aránya 
91 
 
A legjelentősebb asszociációk alapján mindhárom minta számára a versengés leginkább a 
versenyhez kapcsolódik. A magyar minta a versengést továbbá a sporthoz (foci, sport) és 
pozitív eredményhez (győzelem, díj) köti, valamint a ’harc’ asszociáció súlyával az 
agresszív minőség is megmutatkozik a fogalommal kapcsolatban. A kínai minta esetében a 
versengés a tanulás területén érvényesül (iskola), minden kimenetel reprezentálva van 
(siker, vesztés) és az ’együttműködés’ lényeges jelentésszervező asszociációként szerepel 
(3%). A migráns diákok versengésfogalma a legjelentősebb asszociációk tekintetében a 
magyarokkal mutat hasonlóságot a sport fókuszba kerülésével (futás, kosárlabda, ázsia 
bajnok) és a pozitív kimenetel hangsúlyával (győzelem), valamint esetükben a sport mellett 
a szórakozás területe is megjelenik (szórakozás). 
Kategória struktúra  
Az asszociációk tartalomelemzése során 11 közös, mindhárom mintában jelentkező 
kategória alakult ki: Eredmény; Negatív érzelem, állapot; Pozitív érzelem, állapot; Sport; 
Oktatás; Szórakozás; Személyek; Szinonima; Motiváció; Képesség; és Egyéb kategória. 
Az Eredmény kategória a versengés kimenetéhez, a győzelemhez, a vesztéshez, vagy 
általában a versengés eredményéhez kapcsolódott. A Negatív érzelmek és állapotok 
kategória a negatív érzelmeken kívül (pl. félelem, bánat) a konfliktushoz és a háborúhoz 
kapcsolódó kifejezéseket is tartalmazta (pl. veszekedés, vita). A Pozitív érzelmek és 
állapotok kategóriája a versengéshez kapcsolt pozitív érzelmeket takarta. A versengés 
területét lefedő kategória a Sport, az Oktatás és a Szórakozás volt. A versengés 
interperszonális hátterére a Személyek kategória vonatkozott, amelybe a versengésben 
részt vevő szereplők tartoztak (pl. ellenfél, vetélytárs, emberek). A Szinonima kategória a 
versengés szinonimáit (pl. versenyzés) és a versenyre vonatkozó kifejezéseket takarta. A 
Motiváció kategóriája a céllal kapcsolatos kifejezéseket és a céleléréssel kapcsolatban 
mobilizálható erőforrásokat, stratégiákat tartalmazta (pl. cél, küzdelem, erőfeszítés, 
gyakorlás). A Képesség a kognitív erőforrásokra és kognitív folyamatokra vonatkozott (pl. 
képesség, tehetség). A 11 kategória teljesen lefedte a magyar és a migráns minta 
versengésfogalmát. A kínai minta esetében 4 további kategória emelkedett ki: a versengés 
területére vonatkozó Gazdaság és Munka, az igazságossággal kapcsolatos kifejezéseket (pl. 
igazságos, szabályszegés) takaró Moralitás, valamint az együttműködésre, és egységre 
vonatkozó szavakat tartalmazó Kooperáció.  
A következőkben a versengésre vonatkozó eredmények mintánkénti bemutatása 
következik (19. táblázat). 
Magyar minta 
A magyar asszociációk összesen 11 kategóriába voltak rendezhetőek: ezek közül egy 
domináns kategória emelkedett ki, a versengés eredményére vonatkozó kategória az 
összsúly 27%-át foglalja magában.  Az asszociációk dominánsan a győzelemre 
vonatkoztak (22%), a győzelem így önálló kategóriaként is vezető komponens marad, a 
vesztés csak 5%-ban jelenik meg a jelentésben. A második legnagyobb kategória (19%) a 
negatív érzelem és állapot, mely a versengés konfliktussal teli jellegét hangsúlyozza: a 
jelentés 13%-a vonatkozott a konfliktusra, 6%-a takart negatív érzelmeket. Az összsúly 
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15%-a a sporthoz kapcsolódott, így a magyar mintában a sport a leghangsúlyosabb 
versengésterület a szórakozással (3%) és az oktatással (1%) összevetve. A motiváció 
szintén jelentős kategória (14%), mely kapcsán három alkategória volt azonosítható, a 
magyar diákok leginkább a motivációs késztetéshez (6%), erőfeszítéshez (5%) és 
teljesítményhez (3%) kapcsolódó kifejezéseket említettek.  A versenyhez kapcsolódó 
kifejezések (Szinonima kategória) 10%-át fedik az összsúlynak. A versengés 
interperszonális és pozitív aspektusa kevéssé jelentős, csupán 5% és 4%-ot jelentenek az 
összsúly tekintetében. A versengés kognitív háttere nem meghatározó (2%).  
MAGYAR Össz 
súly 
%  KÍNAI Össz 
súly 
%  MIGRÁNS Össz 
súly 
% 
Eredmény: 
győzelem/ 
vesztés 278 
27  
22 
5 
 
Oktatás 222 15 
 
Sport 262 22 
Negatív 
érzelem 198 19 
 Eredmény: 
győzelem/ 
vesztés/ 
egyéb 208 
15 
 9 
3 
3 
 Eredmény: 
győzelem/ 
vesztés/ 
egyéb 226 
20 
14 
2 
4 
Sport 156 15 
 
Motiváció 207 14 
 Negatív 
érzelem 152 13 
Motiváció 142 14  Gazdaság 182 12  Motiváció 148 13 
Szinonima 104 10  Személyek 139 9  Oktatás 99 8 
Személyek 46 4  Szinonima 121 8  Szinonima 95 8 
Pozitív érzelem 45 4  Moralitás 85 6  Szórakozás 79 7 
Szórakozás 28 3  Kooperáció 81 5  Személyek 40 3 
Képesség 18 2  Munka 63 4  Egyéb 39 3 
Oktatás 9 1 
 
Sport 58 4 
 Pozitív 
érzelem 24 2 
Egyéb 5 1 
 Negatív 
érzelem 29 2 
 
Képesség 9 1 
Össz: 1032  100 
 Pozitív 
érzelem 21 1 
 
Össz: 1173 
 10
0 
    Képesség 20 1     
    Szórakozás 7 1     
    Egyéb 46 3     
    Össz: 1489 100      
19. táblázat. A versengés hívószóra adott asszociációk súlyozott kategóriái a magyar, a kínai és a 
kínai migráns mintában 
Kínai minta 
A kínai minta jelentésrendszere differenciáltabb, az adatok összesen 15 kategóriába voltak 
sorolhatóak. Nem található olyan kategória, ami az összsúly több, mint 20%-át tartalmazta 
volna. A négy legjelentősebb, 10% feletti kategória közül kettő a versengés területére 
vonatkozik: a kínai diákok leginkább az oktatáshoz (15%) és a gazdasághoz (12%) kötik a 
versengést. A versengés eredménye szintén vezető kategória (15%), a győzelemhez 
kapcsolódó kifejezések súlya háromszorosa (9%) a vesztéshez kapcsolódó kifejezések 
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súlyának (3%), továbbá a kínai mintában megjelentek az egyéb eredményre, helyezésre 
vonatkozó kifejezések is (3%).  A motiváció 5 alkategóriára volt bontható: motivációs 
késztetés (5%), teljesítmény (4%), erőfeszítés (2%), stratégia (2%), fejlődés (1%).  Az 
interperszonális aspektus és a versenyre vonatkozó kifejezések közel egyforma súlyúak 
(személyek: 9%, szinonima: 8%), valamint megjelenik két új, a másik két mintában nem 
azonosított kategória: a moralitás (6%), és kooperáció (5%). A kínai mintában a versengés 
érzelmi vonatkozása nem kifejezett, az érzelmek kategóriája a jelentés 3%-át fedi, és közel 
ugyanolyan súllyal kapcsolnak negatív (2%) és pozitív érzelmet (1%) a versengéshez. A 
negatív érzelmek kapcsán a konfliktus nem jelentős, csupán 0,1 %-át takarja a 
versengésnek.  A képesség (1%) és szórakozás (1%) szintén nem meghatározó 
komponensek.  
Kínai migráns minta 
A Magyarországon tartózkodó kínai gyermekek asszociációi a magyarokéhoz hasonlóan 
szintén 11 kategóriába voltak rendezhetőek. A kínai migráns gyerekek is leginkább a sport 
területéhez kapcsolják a versengést (22%), valamint versengésfelfogásuk 
eredményorientált (20%), különösen győzelemfókuszú (14%).  A győzelem és a vesztés 
aránya ebben a mintában a legnagyobb; a győzelemre utaló kifejezések relatív súlya 
hétszerese a vesztésre vonatkozó kifejezéseknek (14%-2%). Az egyéb eredményre, 
helyezésekre vonatkozó kifejezések 4%-ot fednek az összsúlyból. A negatív érzelem és a 
motiváció közepesen jelentős, az összsúly 13-13%-át kitevő kategóriák. A negatív 
érzelmek és állapotok kategóriája közel egyforma mértékben takar konfliktusra és negatív 
érzelmekre vonatkozó kifejezéseket (6%-7%). A motiváció legfontosabb alkategóriái: 
motivációs késztetés (5%), erőfeszítés (3%), teljesítmény (3%) és stratégia (2%). Az 
oktatás (8%) és szórakozás (7%) kevésbé jelentős versengésterület. A versengés 
szinonimái 8%-ot fednek a jelentésből.  A versengés interperszonális (3%), pozitív (2%) és 
kognitív aspektusa (1%) nem meghatározó jelentéskomponensek.  
A közös kategóriák mintánkénti összevetése a 20. táblázatban látható. 
Az eredményorientáció általánosan, és külön-külön a győzelem és vesztés is a magyar 
minta esetében a leghangsúlyosabb. A leginkább eredményorientált, a versengést annak két 
végpontja, a győzelem és vesztés mentén szemlélő jelentésrendszer a magyar diákok 
esetében mutatkozott. A kínai diákok versengésfogalmát határozta meg legkevésbé az 
eredmény.  A migráns gyerekek versengésfogalma közepes mértékben eredmény- és 
győzelemorientált, szignifikáns különbség mutatkozott mind a magyar, mind a kínai 
mintával összevetve (p<0,001).  
Az érzelmekhez kapcsolódó kifejezések relatív súlya a magyar és a 6 év< migráns 
mintában volt a legnagyobb, szignifikáns különbség mutatkozott a többi mintához képest 
(p<0,0001). Az érzelmi vonatkozás tekintetében különbséget találtunk a migráns mintában 
a Magyarországon tartózkodás ideje mentén: a 6 év< migráns diákok szignifikánsabban 
negatívabb versengésfelfogással rendelkeznek, mint az 5 év> migráns diákok, 
versengésfelfogásuk az érzelmi mintázat tekintetében a magyarokéhoz közelít. Ha azonban 
az alskálákat is figyelembe vesszük, láthatóvá válik a különbség: a magyarok esetében a 
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versengés konfliktusos aspektusa a leghangsúlyosabb, míg a 6 év< migráns kínaiak 
esetében az általános negatív érzelmek (pl. csalódás, szomorúság) dominálnak. A 
legkevesebb érzelem a kínaiak jelentésrendszerében található, valamint a kínai minta 
jelentésrendszerében találunk közel azonos arányban pozitív és negatív érzelmet, a többi 
minta esetében a negatív érzelem dominál. 
Kategóriák Gyakorisági sorrend Fisher 
próba 
 1. 2. 3. 4.  
EREDMÉNYORIENTÁCIÓ 
ÖSSZ M (27%) 6 év< (20%) 5 év> (20%) K (15%) p<0,0001 
GYŐZELEM M (22%) 5 év> (15%) 6 év< (12%) K (9%) p<0,001 
VESZTÉS M (5%) K (3%) 6 év< (3%) 5 év> (2%) p<0,001 
 
ÉRZELEM 
ÖSSZ M (23%) 6 év< (22%) 5 év> (10%) K (3%) p<0,0001 
NEGATÍV M (19%) 6 év<  (19%) 5 év> (9%) K (2%) p<0,0001 
Konfliktus M (13%) 5 év>  (8,5%) 6 év< (6%) K (0,1%) p<0,0001 
Negatív érzelem 6 év< (13%) M (6%) K (1,9%) 5 év> 
(0,5%) 
p<0,0001 
POZITÍV  M (4%) 6 év< (3%) 5 év> (1%) K (1%) p<0,001 
 
TERÜLET 
ÖSSZ 5 év> (46%) K (36%) 6 év < (28%) M (19%) p<0,0001 
SPORT 5 év> (31%) M (15%) 6 év< (13%) K (4%) p<0,0001 
OKTATÁS K (15%) 6 év< (9%) 5 év> (8%) M (1%) p<0,0001 
SZÓRAKOZÁS 5 év> (7%) 6 év< (6%) M (3%) K (1%) p<0,001 
 
SZEMÉLYEK K (9%) 5 év>  (5%) M (4%) 6 év < (2%) p<0,001 
Barát 5 év>  (2%) K (1,5%) M (0%) 6 év < (0%)  
 
MOTIVÁCIÓ 6 év < (16%) M (14%) K (14%) 5 év> 
(12%) 
n.sz. 
 
SZINONÍMA M (10%) 6 év < (9%) K (8%) 5 év> (7%) n.sz. 
 
20. táblázat. A súlyozott kategóriák mintánkénti összevetése a versengéssel kapcsolatban 
Jelmagyarázat: M=magyar, K=kínai, 6 év < = 6 évnél régebb óta Magyarországon tartózkodó, 5 év> = 5 
évnél kevesebb ideje Magyarországon tartózkodó 
A területek összesített súlya az 5 év> migráns diákok esetében volt a legjelentősebb, őket a 
kínaiak, majd a 6 év< migránsok követték, legkevésbé a magyar mintában volt a 
területeknek jelentésformáló ereje (p<0,0001). A speciális területek kapcsán a hazánkban 
töltött időnek egyedül a sport jelentőségében volt hatása: az 5 év> migráns diákok esetében 
volt a legjelentősebb, őket a magyar és a 6 év< migráns tanulók követték, a legkevésbé a 
kínai mintában volt meghatározó (p<0,0001). A szórakozás a migráns mintában volt a 
legjelentősebb, a kínai mintában a legkevésbé meghatározó terület (p<0,001). Az 
oktatással kapcsolatban jelentkező versengés a kínai mintában volt a leghangsúlyosabb, 
őket a migráns diákok követték, a magyarok esetében szerepelt a legkisebb súllyal az 
oktatás (p<0,0001).  
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A versengés személyközi hátterét tekintve a kínai minta versengésfogalmában a 
legjelentősebb az interperszonális aspektus. A hazánkban eltöltött időnek szintén 
jelentősége van, az 5 év> migráns diákok jelentésstruktúrájában szignifikánsan nagyobb 
súllyal szerepel a személyek kategória, mint a 6 év< migránsok esetében (p<0,001). 
Valamint esetükben a kínaiakhoz hasonlóan azonosítható volt a barátság alkategória, 
szemben a hosszabb ideje itt tartózkodó kínaiakkal és a magyarokkal. 
A motiváció és a szinonima kategóriája mentén nem találtunk szignifikáns különbséget a 
minták között. 
Összességében a kínai migráns diákok versengésfogalma a magyar minta 
versengésfogalmával mutat hasonlóságot a jelentés differenciáltságának szintje (közös 11 
kategória), valamint a legjelentősebb kategóriákat tekintve (az első négy legnagyobb 
kategória egyezése, csak a gyakorisági sorrendben van eltérés). A kínai mintával való 
hasonlóság a területek általános hangsúlyában, különösen az oktatás jelentőségében 
található, továbbá az eredményekkel kapcsolatban az egyéb helyezések megjelenésében.  A 
kínai és migráns diákok versengésfogalma kisebb mértékben polarizált a győzelem és 
vesztés végpontjai által.    
A Magyarországon eltöltött idő kifejezetten az érzelmek, a sport és az interperszonális 
aspektus kapcsán figyelhető meg, a régebb óta Magyarországon tartózkodó kínaiak 
versengéskoncepciójában a magyarokhoz hasonlóan a negatív érzelmek inkább, az 
interperszonális aspektus és a sport kevéssé meghatározó. Az idői hatás ugyan nem 
érvényesül, azonban az akkulturáció hatása megmutatkozik az eredményorientáció és az 
oktatás kapcsán, a migráns minta a kínai és a magyar minta között helyezkedik el.  
Győzelem 
A legjelentősebb asszociációk  
A győzelemmel kapcsolatos legnagyobb súlyú asszociációk a 21. táblázatban láthatóak. 
magyar % kínai % migráns % 
Boldogság  7  Vesztés  5  Vesztés  8  
Siker  6  Versengés  2  Verseny  6  
Verseny  5  Siker  2  Háború  4  
Öröm  4  Verseny  2  Boldogság  4  
Győzni 3  Győzni  1.5  Erőfeszítés  3  
Jutalom  3  Kupa  1.5  Díj  3  
21. táblázat. A győzelemmel kapcsolatos legnagyobb súlyú asszociációk 
százalékos aránya 
A győzelmet leginkább a versenyhez köti mindhárom minta. A magyar minta esetében a 
legjelentősebb asszociációk mentén egy pozitív érzelmekkel telített (boldogság, öröm), az 
adott állapot tényét hangsúlyozó (siker, győzni) eredményorientált (jutalom) fogalom 
rajzolódik ki. A kínai minta esetében a győzelem hívószóval kapcsolatban a versengés 
másik kimenete a vesztés reprezentálódott a legnagyobb súllyal (5%), valamint esetükben 
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is az eredményorientáltság és a győztes állapotra utaló kifejezések (siker, győzni, kupa) 
voltak meghatározóak. A kínai migráns minta esetében heterogénebb kép rajzolódik ki, a 
pozitív érzelemmel telített és eredményorientált jelleg mellett, a kínai mintához hasonlóan, 
a vesztés domináns asszociációként szerepel (8%), valamint megjelenik egy konfliktussal 
és agresszióval járó terület, a háború is, és a győzelem magyarázatában szerepet játszó 
belső ok, az erőfeszítés is. 
Kategória struktúra 
A győzelem kapcsán összesen 9 közös, mindhárom mintában azonosítható kategória jelent 
meg: Pozitív érzelmek (pl. öröm, büszkeség), Negatív érzelmek (pl. szomorúság, 
csalódottság), Szinonima (pl. nyerés, siker), Vesztés (pl. vesztés, vereség), Verseny (pl. 
versengés, verseny), Terület (pl. sport, tanulás), az eredményre, teljesítményre és jutalomra 
vonatkozó Eredményorientáció (pl. érem, elismerés), a győzelem hátterében álló belső (pl. 
szorgalom, akrat) és külső okokat (pl. szerencse) tartalmazó Attribúció, valamint az Egyéb 
kategória. A közös kategóriák teljes egészében lefedik a magyar győzelemfogalom 
jelentésstruktúráját. A kínai mintában és a Magyarországon tanuló kínaiak esetében 
további közös kategória a győzelem interperszonális hátterét adó Személyek kategória. Az 
együttműködéshez és egységhez kapcsolódó Kooperáció és az erkölcshöz kapcsolódó 
Moralitás kategóriája szintén kizárólag a kínai mintában volt azonosítható.  
A következőben a győzelemmel kapcsolatban feltárt eredmények mintánkénti bemutatása 
következik (22. táblázat). 
MAGYAR Össz 
súly 
%  KÍNAI Össz 
Súly 
%  MIGRÁNS Össz 
súly 
% 
Pozitív érzelem 307 26 
 
Terület  365 26 
 Pozitív 
érzelem 180 19 
Eredmény 242 20  Eredmény 159 12  Terület 169 18 
Szinonima 205 17  Attribúció 149 11  Eredmény 159 18 
Attribúció 136 12  Szinonima 126 9  Szinonima 106 11 
Verseny 112 9  Személyek 120 9  Attribúció 105 11 
Negatív érzelem 66 6 
 Pozitív 
érzelem 117 8 
 
Verseny 100 10 
Terület  58 5  Vesztés 111 8  Személyek 66 7 
Vesztés 48 4 
 
Verseny 66 5 
 Negatív 
érzelem 42 4 
Egyéb 15 1 
 Negatív 
érzelem 61 4 
 
Vesztés 10 1 
Össz: 1189 100  Egyéb 53 4  Egyéb 6 1 
    Kooperáció 43 3  Össz: 943 100 
    Morális 11 1     
    Össz: 1381 100     
22.táblázat A győzelem hívószóra adott asszociációk súlyozott kategóriái a magyar, a kínai és a kínai 
migráns mintában 
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Magyar minta 
A magyar asszociációk összesen kilenc kategóriába voltak rendezhetőek. A 
legdominánsabb, az összsúly 26%-át kitevő kategória a győzelemhez kapcsolódó pozitív 
érzelmekhez, állapotokhoz kötődik. A második legjelentősebb, a szubjektív jelentés 20%-
át tartalmazó kategória az eredményorientációra vonatkozik, alkategóriáit tekintve 14% a 
materiális jutalomra, 4% az eredményre és 2% a társas elismerésre utalt. A győzelem okára 
vonatkozó kifejezések (Attribúció kategória) az összsúly 12%-át fedték le. Jellemzően 
belső okokra vonatkoztak az asszociációk (9,4%), legfőképpen erőfeszítéssel magyarázták 
a diákok a győzelmet (7,7%), melyet a képesség (1,3%) és a stratégia (1%) követett. A 
kifejezések csupán 0,6%-a vonatkozott külső tényezőkre, a diákok kizárólag a szerencsét 
említették. A versenyre vonatkozó kifejezések az összsúly 9%-át magyarázzák. A Negatív 
érzelmek (6%) nem voltak lényeges jelentésképző részei a magyar győzelemkoncepciónak, 
fontos azonban megjegyezni, hogy a negatív érzelmek 57%-a a győztes vesztessel 
szembeni énkiemelő érzéseire vonatkozott (pl. káröröm, lenézés). A győzelem területei az 
összsúly csupán 5%-át fedték, a specifikus területek közül egyedül a sport jelent meg. A 
vesztés nem volt lényeges alkotóeleme a győzelem szubjektív jelentésének (4%). 
Kínai minta 
A kínai minta asszociációit 12 kategóriába lehetett sorolni. A legnagyobb súllyal 
rendelkező kategória a győzelem területeire vonatkozott, 26%-át magyarázta a jelentésnek. 
Összesen hat terület kapcsolódott a győzelemhez, közel egyforma mértékben hangsúlyos a 
sport (7%), az oktatás (6%), a szórakozás (5%), melyeket a háború (4%), a társadalom 
(3%) és az élet (1%) követ.   A második és a harmadik legjelentősebb kategória a közel 
hasonló súllyal szereplő eredményorientáció (12%) és attribúció (11%). Az 
eredményorientációval kapcsolatban a materiális jutalom volt a legkiemelkedőbb 
alkategória (4,5%), de megjelent az eredmények (2,5%), a társas elismerés (2%), a 
személyes fejlődés (2%) és az egzisztenciális jóllét (1%) is. A győzelem okai közül a belső 
tényezők domináltak (9,5%), élükön az erőfeszítéssel (6%), melyet a motiváció (2,5%), 
stratégia (0,6%) és képesség (0,4 %) követett. A külső okok 1,5%-át fedte az összsúlynak, 
amelyek közül a társas motiválásra vonatkozó kifejezések súlya kétszerese volt a 
szerencsére vonatkozó asszociációknak (1%-0,5%.). A kínai diákok 
győzelemkoncepciójában továbbá közel egyenlő mértékben jelentek meg a győzelemhez 
(9%) és vereséghez kacsolódó kifejezések (8%). Az interperszonális aspektus szintén 
hasonló súllyal szerepelt (9%).  Az érzelmek kapcsán a pozitív érzelmek (8%) ugyan 
kétszer olyan jelentősek voltak, mint a negatív érzelmek (4%), azonban szemben a magyar 
struktúrával, a pozitív kifejezések nem képeztek kiugró jelentésképző kategóriát. A negatív 
érzelemre utaló kifejezések nem tartalmaztak a vesztessel szembeni énkiemelő 
asszociációt. A verseny nem képezte jelentős részét a győzelem szubjektív jelentésének 
(5%). A kooperáció (3%) és moralitás (1%) ugyancsak nem domináns kategóriák, azonban 
kulturális szempontból fontos, egyedül csak a kínai mintában azonosított jelentés-
szegmentumok. 
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Migráns minta 
A Magyarországon tanuló kínai diákok asszociációi 10 kategóriába voltak rendezhetőek. 
Esetükben a Pozitív érzelmek (19%), a Terület (18%) és az Eredmény (18%) a három 
legjelentősebb kategória. A győzelem területek mentén differenciált, a diákok leginkább a 
sporthoz (6%), háborúhoz (5%) és szórakozáshoz (4%) kapcsolják a győzelmet, az Élet 
(1%), az Oktatás (1%) és Társadalom (1%) nem jelentős kategóriák. Az 
eredményorientáció kapcsán a diákok leginkább a materiális jutalmat emelik ki (9%), 
azonban az egzisztenciális jóllét (6%) is jelentős, melyet az eredmények (3%) követnek. A 
győzelem tényét hangsúlyozó szinonimák 11%-ot magyaráznak az összsúlyból. Az 
attribúció kategóriája szintén 11%-át fedi az összsúlynak; a győzelmet dominánsan belső 
okokkal magyarázzák a diákok (10,5%), különösképp erőfeszítéssel (7,3%), melyet a 
motiváció (2,2%) és képesség (1%) követ.  A külső okok elenyésző 0,4%-át magyarázzák a 
jelentésnek, a diákok csak a szerencsét említették. Versenyhez kapcsolódó kifejezéseket 10 
%-ban kapcsolnak a győzelemhez. A fogalom interperszonális (7%) és negatív aspektusa 
(6%) kevéssé hangsúlyos kategóriák. A győztes vesztessel szembeni énkiemelő állapotára 
csupán egy kifejezés utalt. A Vesztés kategóriája alig érte el az 1%-ot. 
A súlyozott kategóriák mintánkénti összevetése 23. táblázatban látható. 
Kategóriák Gyakorisági sorrend Fisher 
próba 
 1. 2. 3. 4.  
ÉRZELEM 
ÖSSZ M (32%) 6 év< (24%) 5 év> (22%) K (13%)  p<0.0001 
POZITÍV  M (26%) 6 év< (20%) 5 év> (17%) K (8%) p<0.0001 
NEGATÍV M (6%) 5 év> (6%) 6 év< (4%) K (4%) n.sz. 
TERÜLET 
ÖSSZ K (26%) 6 év< (18%) 5 év>(18%) M (5%) p<0.0001 
SPORT K (7%)  5 év> (6%) 6 év< (6%) M(5%) n.sz. 
EREDMÉNYORIENTÁCIÓ 
ÖSSZ 6 év<  
(22%) 
M (20 %) 5 év> (13%) K (10%) p<0.0001 
  
Materiális jutalom M (14%) 6 év< 
(13,5%) 
K (4,5%) 5 év> 
(4,3%) 
p<0.0001 
GYŐZELEM-VESZTÉS 
SZINONÍMA-
GYŐZELEM 
M (17%) 6év< (11%) 5 év >(10%) K (9%) p=0.0014 
VESZTÉS K (8%) M (4%) 6 év< (1%) 5 év> (1%) p<0.0001 
 
ATTRIBÚCIÓ M (12%) 6 év< (12%) K (11%) 5 év> 
(10%) 
n.sz. 
 
VERSENY 6 év< 
(10%) 
5 év> (10%) M (9%) K (5%) p<0.0001  
23. táblázat. Az súlyozott kategóriák mintánkénti összevetése a győzelemmel kapcsolatban 
Jelmagyarázat: M=magyar, K=kínai, 6 év < = 6 évnél régebb óta Magyarországon tartózkodó, 5 év> = 5 
évnél kevesebb ideje Magyarországon tartózkodó 
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Az érzelmi aspektus tekintetében a győzelem a magyar diákok számára a leginkább, a 
kínaiak számára a legkevésbé érzelemtelített fogalom, a migráns minta a kettő között 
található (p<0,001). Mindegyik mintában a pozitív érzelmek dominálnak. A negatív 
érzelmek kapcsán nem találtunk szignifikáns különbséget a minták között. A pozitív és 
negatív érzelmek aránya a huzamosabb ideje hazánkban tartózkodó kínai (ötszörös) és a 
magyar (négyszeres) diákok esetében a legnagyobb, a kínai mintában a legkisebb 
(kétszeres).  
A területekre vonatkozó kifejezések összességében a kínai és a kínai migráns mintában 
fedtek szignifikánsan nagyobb részt a jelentésből (p<0,0001). A mindhárom mintában 
azonosítható sport kategóriájával kapcsolatban nem találtunk szignifikáns különbséget a 
minták között.  
Eredményorientáció tekintetében egyértelmű hatása van a hazánkban tartózkodás idejének: 
a 6 év< kínai migráns diákok esetében, a magyar mintához hasonlóan, az 
eredményorientáció szignifikánsan hangsúlyosabb (p<0,0001), mint az 5 év> migráns 
diákok esetében, akik a kínai mintával mutatnak hasonlóságot.  Az eredményorientáció 
növekedése, főleg a materiális jutalom jelentőségének növekedésével magyarázható.  
A győzelemhez kapcsolódó kifejezések a magyar mintában képezik szignifikánsan 
hangsúlyosabb részét a jelentésnek (p=0,0014), a kínai és migráns minták között nem volt 
szignifikáns eltérés. A vesztés a kínaiaknál a leghangsúlyosabb, a magyar és a bevándorló 
minták között nem találtunk szignifikáns különbséget.  A győzelem (szinonima) és vesztés 
arányát tekintve a kínai minta esetében a győzelem és vesztés közel azonos százalékban 
képviselteti magát (9%-8%), a többi mintában a győzelemhez kapcsolódó kifejezések 
dominálnak a vesztéssel szemben. 
Az attribúciós kategória mindhárom mintában jelentős, az első négy meghatározó 
kategória között szerepel, nem találtunk szignifikáns különbséget a minták között.  
A verseny kategóriája a magyar és a migráns diákok esetében a győzelem jelentésének 
szignifikánsan nagyobb részét magyarázta, mint a kínai mintában (p<0,0001).  
Összességében tehát a Magyarországon élő kínaiak győzelemfogalma a magyarokéval 
mutat hasonlóságot a pozitív érzelmek és a verseny jelentőségében, és a kínaival hasonló a 
területek differenciáltságában. Az akkulturáció hatása jellemzően az érzelmek, az 
eredményorientáció és az interperszonális aspektus kapcsán mutatkozik. Az érzelmek 
tekintetében a migráns minta átmenetet képez a magyar és a kínai minta győzelemfogalma 
között, a hazánkban tartózkodás ideje pedig az eredmény, különösen a materiális jutalom 
jelentőségének növekedésében, valamint az interperszonális aspektus jelentőségének 
csökkenésében érvényesül. 
VESZTÉS 
A legjelentősebb asszociációk  
A vesztés kifejezésre adott legnagyobb súlyú asszociációk a 24. táblázatban láthatóak. 
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magyar % kínai % migráns       % 
Szomorú 7 Siker 4 Szomorú 11 
Bánat 5 Küzdés 3 Erőfeszítés 5 
Rossz 5 Szomorú 1.7 Siker 4 
Sírás 4 Dolgozat 1.5 Tapasztalat 4 
Verseny 4 Fájdalom 1.5 Vereség 4 
Idegesítő 2 Feladás 1.5 Verseny 3 
24. táblázat. A vesztés hívószóval kapcsolatos legnagyobb súlyú 
asszociációk százalékos aránya 
A legjelentősebb asszociációk között mindhárom minta esetében a ’szomorúság’ negatív 
érzelme szerepel. A magyar minta vesztésmagjában egyoldalúan a vesztés negatív érzelmi 
színezete dominál (bánat, rossz, sírás, idegesítő), valamint a magyar diákok a vesztést a 
versenyhez kötik. A kínai mintában a negatív érzelmek mellett vezető asszociációkét 
jelenik meg a ’siker’ (4%) és a ’küzdés’ (3%), amely a ’fájdalom’ ellenére a vesztést 
sikerbe fordító konstruktív szemléletet tükrözhet. Megjelenik azonban, bár alacsonyabb 
százalékban a ’feladás’ (1,5%) kifejezés is, amely a vesztéssel való megküzdés egy másik 
mintázatára utalhat. A kínai diákok továbbá a legjelentősebb asszociációk (dolgozat) 
alapján a tanuláshoz kötik a fogalmat. A migráns minta a kínaival mutat hasonlóságot a 
siker- és erőfeszítésorientált, megküzdés alapú vesztésfelfogásban (siker, erőfeszítés, 
tapasztalat), a magyar mintával a vesztés versenyhez kapcsolásában. 
Kategória struktúra 
A vesztéssel kapcsolatban 11 közös, mindhárom mintában azonosítható kategória jött létre.  
Az eddig szerepelteken kívül mint a Negatív érzelmek (pl. harag, csalódás), Pozitív 
érzelmek (pl. öröm), Szinonima (pl. bukás, kudarc), Győzelem (pl. győzelem, nyerés), 
Attribúció (pl. csalás), Terület (pl. sport, játék), Verseny (pl. verseny, versengés) és Egyéb 
kategóriák azonosítottuk még a szociális közeg pozitív (pl. támogatás) és negatív (pl. 
lenézés) reakcióját tartalmazó Társas reakció, a megküzdés passzív és érzelemközpontú 
formáira vonatkozó Passzív Megküzdés (pl. beletörődés, pihenés) és aktív, 
problémaközpontú formáira utaló Aktív Megküzdés (pl. további küzdelem, önvizsgálat) 
kategóriáit is. A kínai és a migráns mintában további két közös kategória volt azonosítható: 
a vesztésben rejlő növekedési potenciált hangsúlyozó Fejlődés kategória (pl. tapasztalat, 
fejlődés), és a vesztés interperszonális vonását leíró Személyek kategória (pl. szülő, 
konkrét név).  
A továbbiakban a vesztésre vonatkozó eredmények mintánkénti bemutatása következik 
(25. táblázat).  
Magyar minta 
Az asszociációk összesen 11 kategóriába voltak rendezhetőek. A magyar minta 
vesztésfogalma a negatív érzelmek körül centrált, a vesztés jelentésének több mint a felét 
(51%) a negatív érzelmek alkotják. A második legjelentősebb, a jelentés 16 %-át 
magyarázó kategória a vesztés szinonimáit tartalmazta. A vesztéshez kapcsolódó 
szinonimák több mint ötször hangsúlyosabbak, mint a győzelemhez kapcsolódó 
kifejezések (16%-3%) A két legjelentősebb kategóriát tehát a vesztés által keltett negatív 
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érzelmek és az eredménytelenségre utaló, a vesztés tényét nyomatékosító kifejezések 
alkotják. A területre vonatkozó kifejezések csupán 7%-át magyarázzák az összsúlynak, a 
diákok leginkább szórakozáshoz és sporthoz kapcsolják a vesztést (3-3%), az oktatáshoz 
kapcsolódó kifejezések nem jelentősek (1%).  A megküzdésre utaló kifejezések összesen 
9%-át fedik az összsúlynak, közel azonos százalékban említettek küzdelemre utaló aktív 
(5%) (pl. kitartás, gyakorlás) és hárításra és elfogadásra utaló passzív (4%) (pl. soha nem 
történt velem ilyen, veszíteni tudni kell) megküzdési formákat. A versenyre utaló 
kifejezések 6 %-át magyarázzák az összsúlynak. A társas reakcióra utaló kifejezések 
összesen 5%-át fedik a jelentésnek, többségében negatív reakciót említettek a magyar 
diákok (pl. megalázás, bénázás) (4,5%), a vesztessel kapcsolatos pozitív reakció (pl. 
szánalom) csak 0,5%-ban jelentkezik.  Pozitív érzelmet és attribúciós magyarázatot alig 
kapcsoltak a vesztéshez (1-1%).  
MAGYAR Össz 
súly 
%  KÍNAI Össz 
súly 
%  MIGRÁNS Össz 
súly 
% 
Negatív 
érzelem 519 51 
 
Terület  288 21 
 Negatív 
érzelem  297 33,5 
Szinonima 162 16 
 Negatív 
érzelem 266 20 
 
Terület  192 22 
Terület  71 7 
 Aktív 
megküzdés 169 13 
 Aktív 
megküzdés 96 11 
Verseny 58 6  Győzelem 115 9  Szinonima 47 5 
Társas reakció 52 5  Verseny 90 7  Verseny 44 5 
Aktív 
megküzdés 47 5 
 Társas 
reakció 89 7 
 
Győzelem 37 4 
Passzív 
megküzdés 36 4 
 
Személy 88 6 
 
Attribúció 37 4 
Győzelem 27 3  Szinonima 84 6  Fejlődés 34 4 
Egyéb  14 1 
 Passzív 
megküzdés 60 4 
 
Személy 25 3 
Pozitív érzelem 12 1 
 
Attribúció 31 2 
 Társas 
reakció 23 3 
Attribúció 9 1  Fejlődés 26 2  Egyéb 22 2 
Össz: 1007 100 
 
Egyéb 22 2 
 Pozitív 
érzelem 21 2 
   
 Pozitív 
érzelem 17 1 
 Passzív 
megküzdés 13 1,5 
    Össz: 1381 100  Össz: 943 100 
25. táblázat. A vesztés hívószóra adott asszociációk súlyozott kategóriái a magyar, a kínai és a kínai 
migráns mintában 
Kínai minta 
A kínai minta esetében az asszociációk összesen 13 kategóriába voltak rendezhetőek. A 
legnagyobb súllyal rendelkező kategóriák a vesztés területeire (21%) és a negatív 
érzelmekre vonatkoztak (20%). A vesztéshez kapcsolt legjelentősebb terület az Oktatás 
(10%), melyet a Társadalom, gazdaság követ (6%), alacsony jelentőségű, de azonosítható 
terület volt még az Élet (2%), Sport (1%) és Szórakozás (1%).  A kínai minta esetében a 
harmadik legjelentősebb kategória az aktív megküzdés volt, a további küzdelemre, 
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stratégiai tervezésre, és kognitív kiértékelésre vonatkozó kategória 13%-át fedi az 
összsúlynak. Az aktív megküzdés súlya háromszorosa a passzív megküzdésnek (4%) Az 
összsúly 9%-a vonatkozik a győzelemre, ami meghaladja a vesztés szinonimáinak súlyát 
(6%). Versenyt 7%-ban kapcsolnak a jelentéshez. A társas reakció szintén az összsúly 7%-
át magyarázza, a negatív (pl. szidás) és pozitív reakciók (pl. biztatás) aránya 
kiegyenlítettebb. A vesztés interperszonális aspektusa 6%-ot fed az összsúlyból. Továbbá 
bár alacsony százalékban, de megkülönböztethető volt a vesztés fejlődési aspektusát 
hangsúlyozó jelentésrész (2%). A vesztés okaira vonatkozó kifejezések súlya 2%-át fedte 
az összsúlynak, 1,5 % belső attribúcióra, és 0,5 % külső okra, az immoralitásra 
vonatkozott. A vesztésfogalomban a pozitív érzelmek nem voltak hangsúlyosak (1%). 
Kínai migráns minta 
A Magyarországon tanuló kínai diákok asszociációi összesen 12 kategóriába voltak 
rendezhetőek.  A legjelentősebb kategória a jelentés egyharmadát magyarázó negatív 
érzelmek kategóriája (33,5%). A második legjelentősebb kategória a vesztés területeire 
utaló kifejezéseket tartalmazta (22%). A vesztés legnagyobb százalékban az Élet 
területéhez kapcsolódott (9,5%), további közel azonos súllyal szereplő területek még a 
Szórakozás (4,5%), Oktatás (4%), és a Sport (4%). A harmadik legjelentősebb kategória a 
további küzdelemre és a stratégiai tervezésre vonatkozó aktív megküzdés (11%) volt, az 
aktív és passzív megküzdés (1,5 %) aránya ebben a mintában a legnagyobb. A vesztés 
szinonimái és a győzelemre vonatkozó kifejezések közel azonos arányban jelentek meg az 
összsúly tekintetében (5%-4%). A verseny 5%-át magyarázta a jelentésnek. A vesztésnek 
kizárólag belső okait említették a diákok (4 %). A vesztés interperszonális aspektusa és a 
szociális közegből kiváltott negatív reakció egyaránt 3-3%-ot magyaráz az összsúlyból. A 
vesztésfogalomban a pozitív érzelmek nem hangsúlyosak (1%). 
A közös kategóriák mintánkénti összevetése a 26. táblázatban látható. 
Az érzelmek leghangsúlyosabban a magyar mintában jelentkeztek, akiket a 6 év< 
migránsok, majd az 5 év> migránsok, végül a kínaiak követtek (p<0,0001). A minták 
között szignifikáns különbség látható. Az érzelmek terén a különbség a negatív érzelmek 
súlyával magyarázható, amellyel kapcsolatban szignifikáns különbség mutatkozott a 
minták között (p<0,0001), a pozitív érzelmek esetében nem találtunk szignifikáns 
különbséget. 
A vesztésfogalom területi aspektusa a 6 év< migránsok esetében volt a legjelentősebb, 
melyet a kínaiak majd az 5 év> migránsok követtek, legkevésbé a magyarok esetében volt 
hangsúlyos (p<0,001).  Az oktatás a kínaiaknál volt szignifikánsan a legjelentősebb, akiket 
a kínai migráns diákok, majd a magyarok követtek (p<0,01). Az idői hatás a szórakozás 
kapcsán érvényesült: a 6 év< migránsok esetében volt a legjelentősebb (p<0,0001). A sport 
a magyar és migráns mintában volt hangsúlyosabb (p=0,001).  
A vesztéssel kapcsolatban adott szinonimák a magyar mintában szignifikánsan nagyobb 
súllyal jelentkeztek, mint a kínai és migráns mintákban. (p<0,0001). A győzelemhez 
kapcsolódó kifejezések az 5 év> migránsok esetében a kínai mintához hasonlóan 
szignifikánsan nagyobb súllyal szerepeltek, mint a magyarok esetében (p<0,001), a 6 év< 
migránsok nem adtak győzelemmel kapcsolatos asszociációt. A vesztés és a győzelem 
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aránya a kínaiaknál és a rövidebb ideje hazánkban tartózkodóak esetében volt a legkisebb a 
győzelem javára (6:8, 5:7) és a magyaroknál volt a legnagyobb a vesztés javára (16:3). 
Kategóriák Gyakorisági sorrend Fisher próba 
 1. 2. 3. 4.  
ÉRZELEM 
ÖSSZ M (52%) 6 év< (42%) 5 év> (30%)  K (21%) p<0.0001 
NEGATÍV M (51%) 6 év< (40%) 5 év>  (28%) K (20%) p<0.0001 
POZITÍV  5 év> (2%) 6 év< (2%) M (1%) K (1%) n.sz. 
TERÜLET 
ÖSSZ 6 év< 
(27,5%) 
K (21%) 5 
év>(17,5%) 
M (7%) p<0.001 
OKTATÁS K (10%) 5 év> (5%) 6 év<  (3%)* M (1%)* p<0.001,  
*p<0.01 
SZÓRAKOZÁS 6 év< (9%) M (3%) 5 év> (1%) K (1%) p<0.0001 
SPORT 6 év< (6%)  5 év> (3%) M (3%) K (1%) p=0.001 
GYŐZELEM-VESZTÉS 
SZINONÍMA-
VESZTÉS 
M (16%) K (6%) 5 év >(5%) 6 év< (5%) p<0.0001 
GYŐZELEM K (8%) 5 év >(7%) M (3%) 6 év< (0%) p<0.001 
MEGKÜZDÉS 
ÖSSZ K (17%) 5 év> (17%) M (9%) 6 év<  (5%) p<0.0001 
AKTÍV 5 év> 
(15%) 
K (13%) M (5%) 6 év<  
(4,5%) 
p<0.0001 
PASSZÍV K (4%) M (4%) 5 év> (2%) 6 év<  
(0,5%) 
p<0.01 
      
TÁRSAS 
REAKCIÓ 
K (7%) M (5%) 5 év> (3%) 6 év<  (3%) p<0.01 
VERSENY K (7%) 6 év<  (7%) M (6%) 5 év> (3%) n.sz. 
ATTRIBÚCIÓ 5 év> (5%) 6 év<  
(3,5%) 
K (2%) M (1%) p<0.01 
26. táblázat. A súlyozott kategóriák mintánkénti összevetése a vesztéssel kapcsolatban 
Jelmagyarázat: M=magyar, K=kínai, 6 év < = 6 évnél régebb óta Magyarországon tartózkodó, 5 év> = 5 
évnél kevesebb ideje Magyarországon tartózkodó 
 
A megküzdéssel kapcsolatban szintén érvényesült a Magyarországon eltöltött idő hatása. 
Az összesített megküzdés szignifikánsan nagyobb súllyal képviseltette magát a kínaiak és 
az 5 év> migránsok vesztésfogalmában (p<0,001). Ez a mintázat az aktív megküzdés 
esetében is érvényesül (p<0,001), a passzív megküzdéssel kapcsolatban nem találtunk 
szignifikáns különbséget a kínai migráns minták között.   
A társas reakcióval kapcsolatos kifejezések szignifikánsan kisebb súllyal szerepeltek a 
kínai migráns mintában, mint a kínai mintában, valamint 6 év< migránsok mintája 
szignifikánsan különbözött a magyarokétól is (p<0,01).  
A versennyel kapcsolatban nem találtunk szignifikáns különbséget a minták között. 
Az attribúcióval kapcsolatos jelentésszegmentum hangsúlya mindegyik mintában alacsony 
volt, a migráns mintában szignifikánsan nagyobb súllyal szerepelt, mint a magyar 
mintában (p<0,01). 
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Összességében a kulturális kitettség idői hatása a vesztés fogalommal kapcsolatban 
egyértelműen jelentkezett. A Magyarországon tartózkodás idejével a kínai diákok 
versengésértelmezésében a negatív érzelmek jelentősebb, míg az aktív megküzdés és a 
győzelem kisebb szerepet kapnak, tehát a régebb óta hazánkban élő kínai diákok vesztés 
értelmezése a magyarokéhoz hasonlít, míg a rövidebb ideje hazánkban tartózkodó diákok 
vesztésértelmezése a kínaiakéval mutat hasonlóságot. A területek jelentésképző ereje 
mindkét kínai migráns mintában nagyobb, mint a magyarban. 
ERŐFESZÍTÉS 
A legjelentősebb asszociációk 
Az erőfeszítéssel kapcsolatban jelentkező legnagyobb súlyú asszociációk a 27. táblázatban 
láthatóak.  
magyar % kínai % migráns % 
erő 5,4 tanulás 8 tanulás 14,5 
tanulás 5 siker 5,3 dolgozni 8 
munka 5 győzelem 3,6 pénzt keresni 4 
próbálkozás 3 küzdelem 3,4 küzdelem 3 
fáradtság 3 vereség 3 játszani 2 
 kitartás 
 
 
2,5 eredmény 2,6 elismerés 2 
27. táblázat. Az erőfeszítés hívószóval kapcsolatos legnagyobb súlyú asszociációk 
százalékos aránya 
A legjelentősebb asszociációk között mindhárom mintában megtalálható a tanulás 
kifejezés. A küzdelem a kínai és migráns mintában jelentkezett a legnagyobb súlyú 
asszociációk között.  A tanuláson kívül a magyar mintában a legnagyobb súlyú 
asszociációk az erőfeszítés folyamata során aktivált tevékenységekre (erő, munka, 
próbálkozás, kitartás) és fizikai igénybevételre vonatkoztak (fáradtság). A kínai 
asszociációk erősen célorientált fogalmat vázolnak fel; az erőfeszítés eredményét 
(eredmény), különösen pozitív kimenetelét hangsúlyozzák (siker, győzelem), de megjelenik 
egy negatív kimenetel a vereség is, ami a siker és kudarc attribúció erőfeszítés 
orientáltságára vonatkozhat.  A migráns minta esetében jelent meg legfókuszáltabban a 
tanulás az asszociációk között (14,5%), továbbá az erőfeszítés a mindennapi élet 
területéhez, egzisztenciális kérdésekhez (dolgozni; pénzt keresni) és szórakozáshoz is 
kapcsolódik (játszani), valamint az erőfeszítés társas eredménye, az elismerés is a 
legnagyobb súlyú asszociációk között szerepelt.  A célorientáció tekintetében a magyar 
minta esetében nem jelent meg eredményhez kapcsolódó kifejezés a legjelentősebb 
asszociációk között, a próbálkozás kifejezés szintén a célelérés bizonytalanságát foglalja 
magában. A kínai és migráns mintában ezzel szemben megjelentek eredményhez 
kapcsolódó kifejezések, valamint a küzdelem is célirányultságot feltételez.    
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Kategória struktúra 
Az erőfeszítésre adott asszociációkat összesen 10 kategóriába lehetett csoportosítani. Hat 
kategóriát azonosítottunk mindhárom mintában: az erőfeszítés során aktivált 
tulajdonságokat és stratégiákat tartalmazó Aktivált belső erőforrások kategóriája (pl. 
szorgalom, kitartás, munka), az erőfeszítés folyamatában jelentkező nehézségeket, 
akadályokat fedő Nehézségek (fáradtság, nehézség, kimerültség), az erőfeszítés 
kontextusát takaró Terület (pl. oktatás, sport, élet), a folyamat célirányultságára vonatkozó 
Cél kategóriája (pl. eredmény, siker, cél), a Negatív érzelmek (pl. félelem, csalódottság), 
valamint az Egyéb kategória. A kínai és migráns mintában jelentkező további közös 
kategóriák a Pozitív érzelmek (pl. örül), és Személyek kategóriája (pl. tanár, szülő, 
osztálytárs) voltak. A Társas motiválás (pl. szurkolás) és Kudarc (pl. vesztés) kategóriája 
egyedül a kínai mintában volt azonosítható.  
A továbbiakban az erőfeszítés hívószóra vonatkozó eredmények mintánkénti bemutatása 
következik (28. táblázat).  
Magyar minta 
A magyar asszociációkat összesen hat kategóriába lehetett rendezni. Három hangsúlyos 
kategória jelentkezett, az erőfeszítés során aktivált belső erőforrások (31%), az erőfeszítés 
kontextuális meghatározottsága (26%), és az erőfeszítés fizikai, lelki igénybevétele (22%). 
A területek közül dominánsan a sport jelent meg (17%), melyet kis százalékban az oktatás 
(6%) és az élet (3%) követett. Az erőfeszítés célirányultságára vonatkozó Cél kategóriája 
11%-át fedte az összsúlynak. A magyar diákok 9%-ban kapcsolnak negatív érzelmet a 
folyamathoz, pozitív érzelem nem jelent meg. 
MAGYAR Össz 
súly 
%  KÍNAI Össz 
súly 
%  MIGRÁNS Össz 
súly 
% 
Aktivált belső 
erőforrás 275 31 
 
Terület  364 29 
 
Terület  349 38 
Terület  234 26 
 
Cél 285 23 
 Aktivált belső 
erőforrás 168 18 
Nehézségek 197 22 
 Aktivált 
belső 
erőforrás 220 18 
 
Cél 165 18 
Cél 95 11  Nehézségek 99 8  Nehézségek 124 14 
Negatív 
érzelem 76 9 
 
Személy 88 7 
 
Negatív 38 4 
Egyéb 8 1  Kudarc 53 4  Pozitív 31 3 
Össz: 885  100  Egyéb 41 3  Személy 22 3 
   
 Társas 
motiválás 35 3 
 
Egyéb 19 2 
    Pozitív 34 3  Össz: 916 100 
    Negatív 26 2      
    Össz: 1245 100     
28. táblázat. Az erőfeszítés hívószóra adott asszociációk súlyozott kategóriái a magyar, a kínai és a 
kínai migráns mintában 
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Kínai minta 
A kínai diákok számára az erőfeszítés elsősorban kontextus által meghatározott (29%), 
tipikusan az oktatásban jelentkezik (19%), az élet (5%), verseny (3%) és a sport (2%) 
kevésbé jelentős területek. A területeken kívül meghatározó a Cél (23%) és az Aktivált 
belső erőforrások kategóriája (18%). A folyamat során jelentkező nehézségek 8%-ot 
fednek a jelentésből. Az erőfeszítés interperszonális aspektusa 7%-ban jelentkezik. 
Kevésbé hangsúlyos, azonban kizárólag a kínai mintában azonosított kategória az 
erőfeszítés eredménytelenségére vonatkozó Kudarc (4%), valamint a Társas motiválás 
kategóriája (3%). Az erőfeszítés érzelmi vetülete nem jelentős, a diákok egyenlő 
mértékben kapcsolnak hozzá pozitív és negatív érzelmeket (3%-2%). 
Migráns minta 
A migráns diákok esetében a Terület jelent meg domináns kategóriaként (38%); a fogalom 
tipikusan az oktatáshoz kötődik (23%), melyet az élet (6,5%), szórakozás (3,5%), verseny 
(3%) és sport (2%) területe követ. Az aktivált belső erőforrások és a célorientáció egyenlő 
mértékben hangsúlyos, 18-18%-ot fednek az összsúlyból. A folyamat lelki és fizikai 
igénybevétele a jelentés 14%-át magyarázzák. A fogalom érzelmi vetülete kevésbé 
jelentős, a pozitív és negatív érzelmek hasonló arányban jelentkeznek (3%-4%). Az 
interperszonális aspektus szintén nem hangsúlyos kategória (3%). 
A közös kategóriák mintánkénti összevetése a 29. táblázatban látható. 
Kategóriák Gyakorisági sorrend Fisher 
próba 
 1. 2. 3. 4.  
FOLYAMAT 
AKTIVÁLT 
ERŐFORRÁS 
M (31%) 5 év> (22%) K (18%) 6 év<  (12%) p< 0,05 
NEHÉZSÉGEK M (22%) 6 év< (20%) 5 év> (10%) K (8%) p< 0,0001 
 
CÉL K (23%)* 6 év<  (21%) 5 év>  
(16%)* 
M (11%) p<0,05 
*p<0,001; 
 
TERÜLET 
ÖSSZ 5 év>  (41%) 6 év<  (34%)* K  (29%) M (26%)* p<0,05 
*p<0,0001 
OKTATÁS 6 év<  (25%)* 5 év>  (22%) K (19%)* M (6%) p<0,0001 
*p<0,05 
SPORT M (17%) 6 év<   (3%) 5 év>  (2%) K (2%) p<0,0001 
ÉLET 5 év>  (10%) K (5%) M (3%) 6 év< (2%) p<0,001 
 
ÉRZELEM 
ÖSSZ M (9%) * 5 év> (7%) 6 év<  (6%)  K (5%)* *p<0,001 
NEGATÍV M (9%) 5 év>  (4%)  6 év<  (3%) K  (2%) p<0,01 
POZITÍV   5 év> (4%)  K (3%) 6 év<  (3%) M (0%)  
29. táblázat. A súlyozott kategóriák mintánkénti összevetése az erőfeszítéssel kapcsolatban 
Jelmagyarázat: M=magyar, K=kínai, 6 év < = 6 évnél régebb óta Magyarországon tartózkodó, 5 év> = 5 
évnél kevesebb ideje Magyarországon tartózkodó 
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Az erőfeszítés folyamatára az aktivált belső erőforrások és a nehézségek vonatkoznak. 
Mindkét aspektus a magyarok nézetrendszerében jelent meg a legnagyobb súllyal. Az 
aktivált erőforrásokkal kapcsolatban a magyarokat az 5 év> migránsok, a kínaiak és a 6 
év< migránsok követték. A minták között szignifikáns különbség található (p< 0,05). A 
folyamat fizikai és lelki igénybevétele szignifikánsan hangsúlyosabban jelentkezett a 
magyar és 6 év<  migráns mintában, mint az 5 év> és kínai mintában (p< 0,0001).  
Az erőfeszítés célirányultsága a kínai és a migráns mintákban szignifikánsan jelentősebb 
volt, mint a magyar mintában (p<0,001).  
A területi aspektus az 5 év> migráns mintában volt a leghangsúlyosabb. A specifikus 
területek mentén az oktatás a migráns és a kínai mintában (p<0,0001), a sport a magyar 
mintában (p<0,0001), az élet területe pedig az  5 év> migráns mintában (p<0,001) volt a 
legjelentősebb.  
Az emocionális töltet tekintetében a negatív érzelem szignifikánsan nagyobb részt 
magyarázott a magyar minta jelentésrendszerében (p<0,01), mint a másik mintákban, 
valamint a kínai és a migráns mintákkal szemben pozitív érzelmek nem jelentek meg a 
magyar nézetrendszerben. 
Összességében a kínai migráns diákok nézetrendszere a kínaival mutat hasonlóságot a 
folyamat célirányultságában, az oktatás nagyobb, a sport területének kisebb hangsúlyában, 
továbbá a negatív érzelmek alacsonyabb jelentésformáló erejében és a pozitív érzelmek 
negatív érzelmekkel történő közel azonos arányú megjelenésében. A kulturális kitettség 
idői hatása az aktivált erőforrások, nehézségek és az élet területével kapcsolatban 
érvényesült. A rövidebb ideje Magyarországon tartózkodó migránsok erőfeszítés-
fogalmában hangsúlyosabbak az aktivált belső erőforrások és a mindennapi élethez 
kapcsolódó kifejezések, míg a hosszabb ideje hazánkban tartózkodó diákok esetében a 
magyarokhoz hasonlóan az erőfeszítés fizikai és lelki igénybevétele a nyomatékosabb.  
Összegzés 2. A versengés fogalomköre 
A szubjektív jelentés minták közötti hasonlóságai 
A legjelentősebb kategóriákat tekintve a versengés mindegyik vizsgált mintában tipikusan 
eredménnyel társul, azon belül is győzelemhez vezet, egy adott területen nyilvánul meg, és 
motivál. Az eredmények összhangban vannak Fülöp Mártának (2013) a versengés 
szubjektív jelentését szintén az AGA technikával vizsgáló, hat országot (Magyarország, 
Kína, Japán, India, Törökország, Anglia) érintő kutatásának eredményeivel, amelyben azt 
találta, hogy a mind a hat országban közös alkotóelemek alapján a versengés főképpen 
motivál és győzelemre vezet. A vizsgálatok alapján a versengés energetizáló jellege és 
győzelemfókusza univerzális vonásnak tűnik. A versengés kimeneteivel kapcsolatban a 
közös legjelentősebb kategóriák alapján a győzelem tipikusan belső okokkal magyarázott, 
pozitív eredménnyel, nyereménnyel járó folyamat, amely egy területhez kapcsolódik. A 
vesztés jellemzően negatív érzelmekkel kísért, megküzdési potenciált aktivizáló, szintén 
területhez kötött jelenség. A vesztés és a győzelem között az egyik legjelentősebb 
különbség az érzelmi töltetben mutatkozik: a vesztés mindegyik mintában 
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érzelemtelítettebb folyamatot takar, mint a győzelem. A vizsgált motivációs kifejezés, az 
erőfeszítés mindhárom minta számára lelki és fizikai megpróbáltatásokkal járó belső 
erőforrásokat mozgósító céltartó tevékenység, mely tipikusan adott kontextusban 
aktiválódik.  
A közös jelentéskomponensek mellett jelentős mintánkénti eltéréseket is azonosítottunk. 
A szubjektív jelentés mintánkénti eltérései 
Versengés 
A versengéssel kapcsolatban a magyar minta konceptualizációja dominánsan 
eredményfókuszú, a diákok jellemzően a győzelemhez kapcsolják a fogalmat. A versengés 
továbbá konfliktussal telített, negatív kifejezés számukra, ami jellemzően a sport területén 
érvényesül. Az eredmények megerősítik a korábbi vizsgálatok eredményét is, miszerint a 
magyarok negatívan viszonyulnak a versengéshez, a fogalom konfliktussal teli és tipikusan 
győzelemmel társul (pl. Fülöp, 2002; Fülöp, Roland-Levy és Berkics, 2004).  
A magyarokkal összevetve a kínai minta versengésfelfogása nem érzelemvezérelt, és 
kevéssé egy aspektusra fókuszált, esetükben a versengés területei, motivációs háttere és 
eredményorientáltsága egyaránt hangsúlyos. A jelentésrendszerben az 
eredménykomponens ugyan elöl szerepel, azonban a magyaroktól eltérően kevéssé 
győzelem fókuszú.  A kínai minta továbbá területek mentén jobban differenciál, a 
versengést elsősorban az oktatás és a gazdaság területéhez kapcsolja. A kínai minta 
esetében továbbá a versengés jelentése magában foglalja a kooperációt is, tehát az 
együttműködés és a versengés nem egymást kizáró fogalmak, hanem egymást feltételező 
entitások. Az ellentéteket integráló kínai szemlélet gazdagon dokumentált a 
szakirodalomban (pl. Chen, 2008). 
A kínai migráns minta versengésfogalma szintén eredményhez kapcsolt, tipikusan 
győzelem által meghatározott, és a magyarokhoz hasonlóan a sport területén érvényesül. 
Az akkulturáció hatása megmutatkozik a konceptualizcióban: a hosszabb ideje 
Magyarországon tartózkodó kínaiak versengéskoncepciójában a magyarokhoz hasonlóan a 
negatív érzelmek meghatározóbbak. A magyarokkal ellentétben azonban a fogalom nem 
konfliktushoz kapcsolódik, hanem az általános negatív érzelmek aránya hangsúlyosabb. Ez 
az eredmény utalhat arra, hogy a negatív érzelmek tekintetében nem a magyar minta 
átvétele dominál, hanem a migrációs folyamat hatása érvényesül, a kultúra váltás 
eredményeként az új kultúrába való beilleszkedés nehézségei látják el negatívabb érzelmi 
színezettel a versengés jelentését. A kultúraváltást kísérő stressz széleskörűen kimutatott 
jelenség a szakirodalomban (pl. Hannigan 1997; Berry és mtsai, 2002), egy eltérő 
normákkal és értékekkel rendelkező társadalomba való beilleszkedés pedig érzelmileg 
különösen megerőltető a migránsoknak (Masgoret és Ward, 2006). Jelen vizsgálat további 
eredménye, hogy a versengés a rövidebb ideje hazánkban tartózkodó diákok esetében 
kötődik hangsúlyosabban a sport területéhez, ami magyarázható azzal, hogy ezen a 
területen érvényesülnek legkevésbé a nyelvi korlátok, amely így a társas 
összehasonlításnak egy migrációs helyzettől (nyelvi kompetenciától) független terepe 
lehet. A társas összehasonlítás tipikusan hasonló kondícióval rendelkező személyek között 
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történik (Festinger, 1954), a diákok jellemzően hasonló diákokkal versengenek (Sándor és 
mtsai, 2013; Chafel, 1985), a sport területén pedig a nyelvi korlátok megszüntetése biztosít 
hasonló feltételeket. 
Győzelem 
A magyar diákok számára a győzelem egyértelműen pozitív fogalom, főként pozitív 
érzelmek kapcsolódnak hozzá, valamint erősen eredményorientált, tipikusan materiális 
javakkal társított. A győzelem továbbá versenyhez kapcsolódik, specifikus területek 
mentén nem differenciált, csak a sport jelent meg. A győzelem emocionális fókusza, 
énfelnagyító szerepe más hazai vizsgálatokban is megmutatkozott (pl. Fülöp és Berkics, 
2013; Sándor és mtsai, 2013).  
A kínai győzelemfelfogás főleg területek mentén differenciált, kevéssé az érzelmek által 
meghatározott, jellemzően pragmatikus a cél (eredmény) és a hozzá vezető út (attribúció) 
hangsúlyával. A győzelem továbbá holisztikusabb, inkluzívabb fogalmat takar a siker 
tényét hangsúlyozó kifejezések és a pozitív érzelmek mellett a vesztés és negatív érzelmek 
is megjelennek a jelentésben, az ellentétek egybentartásával tehát kevéssé polarizált. Az 
eredmény magyarázható a kínaiakra jellemző „közép út” gondolkodással, amely többek 
között az ellentétek integrálására helyezi a hangsúlyt, így a nyugati szemmel egymástól 
független ellentétekként kezelt jelenségek kínai szemmel egymással összefüggésben lévő, 
egymást feltételező entitások (Chen, 2008).  A magyarokkal ellentétben továbbá a kínaiak 
számára a győzelem nem kiemelten versenyhez kapcsolódik, a kínai diákok specifikus 
területek mentén differenciálnak, a sport mellett az oktatás, szórakozás, háború, társadalom 
és élet is megjelenik. A győzelem nyereménye pedig dominánsan nem materiális javakat 
jelent; a társas elismerés és személyes fejlődés a konkrét tárgyi jutalommal 
kiegyenlítettebb viszonyban van.  Ez az eredmény nem meglepő, hiszen a kínai kultúra 
nagy hangsúlyt helyez az egyén társas pozíciójára és a környezet felé közvetített képére 
(pl. „megőrzi az arcát”, Hwang, 2012), valamint az egész életen át tartó önfejlesztés is 
mélyen a kínai kultúrába ágyazott érték (pl. Li, 2012; Sebestyén, 2013).   
A kínai migráns minta győzelemfogalma a magyarokéhoz hasonlóan eredményorientált, 
érzelemtelített és versenyhez kötődik, valamint a kínai mintához hasonlóan a területek 
mentén jobban differenciált, és megjelenik az interperszonális aspektus is. A hazánkban 
tartózkodás idejének hatása érvényesül a konceptualizációban: idővel a materiális jutalom 
jelentősége növekszik, míg a személyes aspektus hangsúlya csökken. Mindegyik kínai 
migráns minta esetében az egzisztenciális jólét is jelentős szempont, ami a migráns pozíció 
egzisztenciális bizonytalanságával magyarázható (Fong, 2011). 
Vesztés 
A magyar minta számára a vesztés dominánsan negatív érzelmekkel telített fogalom, a 
diákok egyoldalúan a vesztés tényére, a sikertelenségre és az általa keltett negatív 
érzésekre fókuszálnak, a negatív kimenetellel való megküzdés kevéssé hangsúlyos a 
jelentésben. A győzelemhez hasonlóan a vesztés jellemzően a versenyhez társított fogalom, 
specifikus területek mentén kevéssé differenciált. Az eredmények összhangban vannak 
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korábbi vizsgálatok eredményével, miszerint a magyarok a vesztésre és kudarcra tipikusan 
negatív érzelmekkel, pesszimizmussal és az énhatékonyság csökkenésével reagálnak, a 
vesztés motivációs, önfejlesztő vetülete nem hangsúlyozott (pl. Sándor és mtsai, 2010; 
Fülöp és Berkics, 2003; Ferenczhalmy és mtsai, 2010; Kovács és Pántya, 2013). 
A kínai minta vesztésfogalmában kimutatható a kínaiakra jellemző sikerdiskurzus, 
miszerint a vesztés nem stabil végpont, hanem intenzív erőfeszítés, hatékony 
stratégiaválasztással győzelemre vezető időszakos állomás, a „vesztés a siker anyja” (Li, 
2012). Számos kínai karakter utal a pillanatnyi negatív események fejlődési potenciált rejtő 
jellegére, a kínai krízis szó például a veszély és lehetőség karaktereiből épül fel (Chen, 
2008). Úgy tűnik a negatív információk társadalmi jelentősége (Lee és mtsai, 2000), 
valamint a ’közép út’ gondolkodás (Chen, 2008) miatt a kínaiak elaborált megküzdési 
repertoárral rendelkeznek a vesztéssel kapcsolatban, amely szükséghelyzetben könnyen 
aktivizálható erőforrásként realizálódik.  
A kínai migráns minta vesztésfogalma a hazánkban tartózkodás ideje mentén jelentős 
eltérést mutat. A rövidebb ideje hazánkban tartózkodó diákok vesztésértelmezése a 
kínaiakéhoz hasonlít: a negatív érzelmek mellett az aktív megküzdés és a győzelem is 
jelentőssé válik, ami egy holisztikusabb, hosszabb távú gondolkodást feltételez, amelyben 
a vesztés konstruktív feldolgozása, előrevivő aspektusa hangsúlyos. A régebb óta 
hazánkban élő kínai diákok vesztés értelmezése a magyarokéhoz hasonlít: a domináns 
negatív érzelmek a megküzdés alacsony százalékával párosulnak a győzelem megjelenése 
nélkül, ami egy destruktívabb, a passzivitást és célnélküliséget feltételező vesztésfogalmat 
vázol fel. Mindegyik kínai migráns mintára jellemző azonban a vesztés fejlődést szolgáló 
aspektusának megjelenése (a kínai mintához hasonlóan), amely a kínai kultúrának a 
kudarcból való profitáló szemléletét közvetíti (Li, 2012), valamint az Élet területének 
relatív hangsúlya, ami szintén magyarázható a migráns léttel járó nagyfokú 
bizonytalansággal (Fong, 2011). 
Erőfeszítés 
Az erőfeszítés-felfogások minták közötti eltérése leginkább a céltartásban és a területi 
megnyilvánulásban mutatkozik meg.  
A magyar diákok esetében az erőfeszítés folyamata hangsúlyozott, a célorientáció alacsony 
reprezentációjával. Ez az eredmény különösen érdekes, ha a magyarokra általában jellemző 
eredményorientációval (Fülöp, 2013, Sándor és mtsai, 2010) és az erőfeszítést nélkülöző 
sikerdiskurzussal vetjük össze (Szabó, 2012). Ahogy a sikerben nem reprezentált az 
erőfeszítés, úgy az erőfeszítésben sem reprezentált a siker, a cél és az erőfeszítés 
kapcsolata úgy tűnik nem kidolgozott a magyarok esetében, hiányzik egy szofisztikált 
forgatókönyv a célállító és céltartó erőfeszítés-felfogásról.  A magyarok esetében továbbá 
az erőfeszítés tipikusan a sport területén jelentkezik. A sport területének kiemelt 
jelentőségét már más vizsgálatok is kimutatták magyar mintán (Fülöp és mtsai, 2013).  
Az erőfeszítés a kínai minta számára tipikusan az oktatásban alkalmazott belső erőforrások 
aktivizálásán keresztüli céltartó tevékenység. A magyarokkal ellentétben erős 
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célirányultság figyelhető meg. A kemény munka által elért változásba vetett hit 
konfuciánus gyökerei a mai napig meghatározzák a kínaiak gondolatát (pl. Őri, 2002; Sun, 
2008), az ember (és helyzete) alakíthatóságának hangsúlya mélyebb konceptuális szinten is 
rögzül. Szintén a szakirodalommal egybehangzó eredmény, hogy az erőfeszítés az oktatás 
területére összpontosul. Ebben az életkorban az egyetemi felvételi vizsgára való 
felkészülés tölti ki leginkább a kínai diákok életét, erőfeszítéseiket a versenyben való 
helytállásra, a gaokao-ra való felkészülésre koncentrálják.    
A migráns minta erőfeszítés-fogalma a kínai mintához hasonlóan a belső erőforrások 
akitivizálásán keresztüli céltartó tevékenység, amely tipikusan az oktatáson keresztül 
érvényesül. A Magyarországon tartózkodás ideje hatással van a fogalomalkotásra: a 
migráns lét korai bizonytalanabb élethelyzetében az élet területe jelentősebb, valamint 
intenzívebb belső erőforrás-aktivációt kíván meg a migránsoktól, a hosszabb idejű 
tartózkodás során a folyamat lelki és fizikai megterhelése dominál. Mindamellett a 
céltartás esetében nem találtunk különbséget a két részminta között, így a vesztéssel 
ellentétben a különbség feltehetően a migráns státusszal és nem a befogadó ország 
mintájának átvételével magyarázható. Az erős céltartás közvetítheti a kínai kulturális 
értékek megőrzését, illetve a saját akaratából kivándorolt migránsok aspirációját és magas 
teljesítménymotivációját is (Boneva és Frieze, 2001).       
A versengés fogalomköre 
A vizsgált fogalmak nagyfokú átfedést mutattak, a versengés-győzelem-vesztés szoros 
összetartozása mind az asszociációk, mind a kategóriák szintjén jelentkezett. Az erőfeszítés 
szoros direkt kapcsolatot mutatott a tanulással (főleg a kínai és migráns mintában), 
azonban közvetve a versengés fogalomköréhez is kapcsolódott. Ez egyrészt az 
eredményorientációban (cél/győzelem) nyilvánult meg, másrészt a területekkel 
kapcsolatban. A versengés és az erőfeszítés legjelentősebb területei a kínai és magyar 
mintán belül megegyeztek (kínai: oktatás, magyar: sport), ami a fogalmak szoros 
kapcsolatáról árulkodik.    
A magyarok számára a versengés fogalomköre érzelemmel telített és eredményorientált, 
azonban a célelérés útja és a hosszú távú tervezés kevéssé kidolgozott. A motivációs 
aspektus vagy a célra fókuszál a folyamat hangsúlya nélkül (versengés, győzelem, vesztés), 
vagy az energetizáló folyamat válik jelentőssé irányultság nélkül (erőfeszítés). A kínaiak 
esetében érzelmileg semlegesebb konceptualizáció mutatkozik, ahol az eredményorientáció 
mellett a célelérés útja is kidolgozott, pragmatikus fogalomalkotás érvényesül. A kínai 
migráns minta esetében mindhárom fogalommal kapcsolatban észlelhető volt az 
akkulturáció hatása. A befogadó társadalom hatása az érzelemtelített fogalomalkotásban, 
az eredményorientáció, különösen a materiális jutalom szerepének növekedésében 
nyilvánult meg. Továbbá, csakúgy mint a tanulással kapcsolatban, a migráns státusz 
egzisztenciális bizonytalansága (Élet területe) is megmutatkozott. A kultúraváltásra 
legérzékenyebb komponens az érzelmi aspektus volt, a kínai (származási ország) mintázat 
pedig az erőfeszítéssel kapcsolatban érvényesült a leginkább. A kulturális kitettség idői 
hatása a vesztéssel kapcsolatban mutatkozott meg egyértelműen: idővel a kínaiakra 
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jellemző negatív információból profitáló megközelítés, a vesztés konstruktív felfogása 
eltűnik, a jelentés a magyar konceptualizációhoz közelít.  Azonban fontos megjegyezni, 
hogy a régebb óta Magyarországon tartózkodó gyermekek jellemzően magyarul 
válaszoltak, ezért a nyelv is közvetítheti a vesztéshez való kevésbé konstruktív hozzáállást. 
A nyelv a kulturális keretváltás triggereként működhet és beindíthat az adott kultúrára 
jellemző válaszadást (pl. Benet-Martinez, Lee és Leu, 2006; Kemmelmeier, Cheng 2004; 
Marian és Kaushanskaya, 2004; Trafimow, Silverman, Fan, Law 1997). Akkermans és 
mtsai (2010) vizsgálatában a kísérletben angol nyelven részt vevő holland diákok esetében 
mutattak ki versengőbb, az angolszász kultúrára jellemző viselkedést.  Bikulturális 
személyek esetében a kulturális keretváltás gazdagon dokumentált jelenség a 
szakirodalomban (Benet-Martinez és mtsai, 2006). Jelen kutatási dizájn azonban nem volt 
alkalmas arra, hogy eldöntsük, hogy idővel a migráns gyermekek konceptualizációja 
ténylegesen megváltozik a tartózkodási országra jellemző irányban, vagy kulturális 
gazdagodás történik és fennmarad mindkét kultúrára jellemző fogalomalkotás, amit a 
gyermekek nyelvhasználattól függően képesek váltogatni. Ennek eldöntésére a nyelvet 
független változónak tekintő, szisztematikusan manipuláló további vizsgálatok 
szükségesek. 
3.5. Általános összegzés és következtetések 
Jelen kutatás fókuszában a versengés és tanulás fogalomkörének feltárása állt 7. és 8. 
osztályos kínai, magyar és kínai migráns diákok körében, valamint az akkulturáció 
jelentésre gyakorolt hatását vizsgáltuk. A kutatás előnye, hogy az akkulturáció hatását az 
összes érintett csoport bevonásával szisztematikusan vizsgálja (tartózkodási kultúra, 
migráns csoport, származási kultúra), ezáltal a kulturális érintkezés fogalomalkotásra 
gyakorolt hatása pontosabban mérhetővé válik. További értéke a kutatásnak, hogy összesen 
hét hívószóval kapcsolatban vizsgáltuk a konceptualizációt, így fogalomalkotás minta-
specifikus jellemzői megbízhatóbban térképezhetőek fel.  
Az összes vizsgált fogalom jelentésstruktúrájának mintán belüli összevetése alapján három 
fő szempont emelkedett ki, amely mentén a mintákat jellemezni lehet: a kollektivizmus-
individualizmus dimenzió, az érzelemtelítettség és a motivációs fókusz (30. táblázat). 
 Magyar Kínai Kínai migráns 
Kollektivizmus-
Individualizmus 
Individualizmus Kollektivizmus Mérsékelt 
kollektivizmus 
Érzelemtelítettség Érzelemtelített Nem érzelemtelített Változó 
Motivációs 
aspektus 
hangsúlya 
Hangsúlyos Hangsúlyos Változó 
30. táblázat. A fogalomalkotás kultúra/csoport specifikus jellemzői 
A magyar konceptualizáció individuális tendenciát tükröz, a vizsgált fogalmak 
tekintetében az interperszonális aspektus nem, vagy alacsony százalékban volt 
reprezentálva. A magyar tanulási attitűd individuális alapját más hazai vizsgálatok is 
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kimutatták (Sebestyén, 2009), valamint a nemzetközi vizsgálatok is a magyar serdülők 
erősödő individualizmusáról számolnak be (Owe és mtsai, 2013). 
A magyar mintára továbbá az érzelemfókuszú fogalomalkotás jellemző, a jelentés nagy 
arányban kapcsolódik az érzelmekhez. A magyar társadalom affektív fókuszát több 
vizsgálat is megerősíti (pl.. Fülöp és Berkics, 2003; László és Fülöp, 2011), a magyarok 
intenzív érzelemmel reagálnak a győzelemre és vesztésre, az érzelmi és viselkedéses 
reakciók között pedig szoros együttjárás van. Fülöp Márta (2013) kínai és magyar 
középiskolások vesztéssel és győzelemmel kapcsolatos reakcióit vizsgálta és azt találta, 
hogy a magyar középiskolások esetében a kínaiakkal szemben az érzelmek és a viselkedés 
jól értelmezhető összefüggésben voltak, így a magyarok esetében az érzelmek és a 
viselkedés egymástól nem függetlenek, hanem oksági kapcsolat tételezhető fel közöttük. 
Az erőfeszítést és stratégikus gondolkodást hangsúlyozó társadalmi forgatókönyv híján az 
egyéni tapasztalatoknak és érzelmeknek lesz meghatározó szerepe a viselkedés 
irányításában.  
Az érzelemhangsúlyú fogalomalkotás mellett a motivációs jelleg is megmutatkozik, 
dominánsan az eredményorientáció jellemzi a magyar minta fogalomalkotását, a célelérés 
folyamata nem kap hangsúlyt. Az eredményorientáltság széles körben kimutatott jelenség a 
magyar társadalomban (pl. Fülöp és Berkics, 2003). Rosenberg (1986, 1989) magyar 
novellák elemzése során azt találta, hogy a teljesítmény és a kompetencia témája 
gyakrabban jelent meg a magyar szerzők műveiben, mint az amerikaiakéban. Kozéki és 
Hrabal (1983) magyar-cseh összehasonlító vizsgálata rámutatott arra, hogy a magyarok 
erősebben teljesítményorientáltak, a szülők erősebben reagálnak a gyerekek pozitív iskolai 
teljesítményére, és a diákokban is magasabb az iskolai teljesítmény-szükséglet és a 
sikerorientáció.  
A kínai jelentésalkotás leíró és pragmatikus jellegű az érzelmek meghatározó szerepe 
nélkül.  Amennyiben az érzelmek mégis szerepet játszanak (lásd vesztés), akkor is 
azonosítható egy világos forgatókönyv, amely a célt és a motivációs tendenciákat helyezi 
előtérbe; a negatív érzelmek tehát nem befolyásolják negatív irányba a megküzdési 
potenciált. Az érzelmek továbbá tipikusan nem dominálják egymást, mindkét érzelmi töltet 
közel egyenlő súllyal szerepel (pl. tanár), ami reálisabb percepciót feltételez és korlátozza 
az érzelem kiváltotta viselkedést. Fülöp Márta (2013) vizsgálatában a kínaiak esetében az 
érzelmi és viselkedéses reakciók kevésbé mutattak egyértelmű együttjárást, mint a 
magyarok esetében. Yamagishi (2003) szintén hangsúlyozza, hogy a nyugati kultúrához 
képest a kelet-ázsiai kultúrákban kevésbé van szoros és egyértelmű összefüggés az egyén 
érzései és viselkedése között.  
A kínai minta konceptualizációjára továbbá a kollektivista meghatározottság jellemző az 
interperszonális és társadalmi aspektus következetes megjelenése alapján. Bár a kínai 
társadalomban is növekszik az individuális tendencia főleg a fiatalok körében (Wu, 2005), 
a konceptualizáció mélyebb rétegeiben a kollektivista jelleg továbbél. Li (2012) könyvében 
szintén amellett érvel, hogy a kulturális tradíciók az identitásnak olyan mélyebb rétegeibe 
épülnek be, amelyek a gyorsan bekövetkező és nagymértékű változások ellenére 
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fennmaradnak, és befolyásolja a kínaiak viselkedését. Az individualizmus a kollektivizmus 
változatlanul hagyása mellett érvényesül (Owe és mtsai, 2013). 
A kínaiak esetében szintén jelentős a motivációs aspektus, azonban a magyarokkal 
ellentétben a ’cél’ mellett az ’út’ is hangsúlyos. Ezek az eredmények megerősítik a kínai 
kultúrában adaptív vegyes motivációs mintázatot, amelyben az elsajátítási és közelítő 
eredmény célok között pozitív kapcsolat van (pl. King, McInerney és Watkins, 2011; Tao 
és Hong, 2000) és amely a leghatékonyabb módját biztosítja a kínai társadalomban való 
sikeres boldogulásnak. 
Érdemes megemlíteni, hogy a versengés és tanulás fogalomköre a kínai mintában volt a 
legnagyobb átfedésben, a verseny a tanuláshoz kapcsolódó kifejezésekben is megjelent 
külön kategóriaként szemben a többi mintával, amely eredmény a kínai oktatási rendszer 
erős versengésközpontúságát tükrözheti (Kai, 2012; Tang, Lam & Ma, 2010). 
A kínai migráns minta esetében mindegyik fogalommal kapcsolatban észlelhető volt az 
akkulturáció hatása. A kulturális érintkezés szerepét abban az esetben azonosítottuk, 
amennyiben a Magyarországon eltöltött idő hatása érvényesült és az idő mentén bontott 
kínai migráns minták között szignifikáns különbség mutatkozott, vagy a migráns minták 
között ugyan nem volt szignifikáns különbség, de a migráns minta általában szignifikánsan 
különbözött vagy a kínai vagy a kínai és magyar mintától is. Csakúgy, mint korábbi 
kutatások, amelyek a migráns csoportot, származási és befogadó országot együttesen 
vizsgálták (Tang, 2002; Chen és Stevenson; 1995; Güngör és mtsai, 2012), kimutattuk a 
befogadó ország hatását a migránsok gondolkodásában (pl eredményorientáció), valamint a 
migráns csoportra speciálisan jellemző karakterisztikumot (pl. egzisztenciális 
bizonytalanság) is azonosítottunk. A fogalmak és jelentés-szegmentumok azonban eltérően 
voltak érzékenyek a kultúraváltásra, a hét vizsgált hívószó alapján nem tudunk egyértelmű 
tendenciát felrajzolni a konceptualizáció kapcsán. A legrobosztusabb jellemző a 
kollektivista irányultságra utaló interperszonális aspektus hangsúlya volt, amely a migráns 
diákok esetében következetesen jelentősebb volt a magyar mintáénál, azonban több 
esetben gyengébb volt, mint a kínai mintában, valamint a Magyarországon tartózkodás 
idejével jelentősége tovább csökkent. Az interperszonális aspektus csökkenő tendenciája, 
valamint a társadalom kategóriájának jellemző elmaradása a származási országtól kisebb 
mértékű kollektivizmusra utal. Marshall és kollégái (Marshall, Dong és Lee, 1994) új-
zélandi kínai migránsokat vizsgáltak és szintén arról számoltak be, hogy a bevándorlók a 
származási országhoz képest alacsonyabb kollektivizmussal voltak jellemezhetőek.  
Az érzelemtelítettség és a motivációs aspektus a vizsgált fogalomkörök mentén eltérő 
képet mutat. A tanulás fogalomköre motivációs fókusz nélküli, többnyire érzelemmentes a 
tanárok iránti pozitív attitűd mellett. Az eredmény meglepő lehet a kínai tradicionális 
értékek, valamint a migránsokra jellemző magas teljesítményigény figyelembe vétele 
alapján, azonban az erőfeszítés kapcsán az oktatás már domináns területként jelenik meg, 
így a kismértékű motivációs aspektus nem feltétlenül csökkent motivációval 
magyarázható, hanem fókuszeltolódással. Az oktatás és iskola területe protektív 
integrációs térként, biztos szigetként definiálódik a tanárok kiemelt szerepével, az 
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ismeretátadás helyett az iskola szociális támaszt biztosító szerepe kap hangsúlyt a 
migránsok életében (lásd még Nguyen Luu és mtsai, 2009).  
A versengés fogalomköre alapján a migráns minta többnyire a kínai és magyar minta 
között helyezkedik el az érzelmi fókusz és az eredményorientáció kapcsán. A befogadó 
ország hatása a versengés területe mentén erősebben érvényesül, azonban az erőfeszítés 
tekintetében a származási ország céltartó pragmatikussága tükröződik. Az erőfeszítés tehát 
olyan kulturális alapú konstruktum és erőforrás, amely tartózkodási országtól függetlenül 
segíti a kínaiakat a boldogulásban. 
Jelen vizsgálat alapján összességében elmondható, hogy a kínai, magyar és 
Magyarországon tanuló kínai diákok tanuláshoz és versengéshez kapcsolódó szubjektív 
jelentésének vizsgálata során kultúra-specifikus jellemzőket találtunk: a kínai minta 
fogalomalkotására a kollektivista irányultságú pragmatikus céltartás, míg a magyar 
fogalomalkotásra az individuális meghatározottságú érzelem fókuszú eredményorientáltság 
jellemző. Továbbá a migráns minta esetében kimutattuk az akkulturációs folyamatok 
hatását a fogalomalkotásra, melyek részben a bevándorló léttel, részben a befogadó ország 
hatásával magyarázhatóak. 
Ugyanakkor fontos megjegyezni, hogy a vizsgálat nem rendelkezett reprezentatív 
mintával, így nem vonhatunk le következtetést a teljes kínai és magyar 13-14 éves 
populációra vonatkozóan. Továbbá a migráns részminták esetében az elemszám nem éri el 
a javasolt 50 főt, így a Magyarországon tartózkodás idejének hatásával kapcsolatban csak 
óvatos következtetéseket szabad levonni.  
A kutatás további korlátja, hogy a csoportosítást mindhárom mintában kizárólag magyar 
személyek végezték, így a vizsgálat kulturális érzékenysége (az 1. vizsgálathoz képest) 
csökkent, a kategorizációban megjelenő esetleges kulturális különbségek (lásd Nisbett, 
2003) nem jelenhettek meg. A kulturális szenzitivitás megőrzése végett azonban az 
adatelemzés során folyamatos kapcsolatban voltunk a kínai kollégákkal, továbbá az 
eredmények összhangban vannak korábbi nemzetközi kutatások eredményeivel is (pl. Li, 
2012; Fülöp, 2013), ezáltal feltételezhetjük, hogy a vizsgálatban megjelenő tendenciák 
megbízhatóak.  
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4. Erőfeszítés-narratívák kínai, magyar és Magyarországon tanuló kínai diákok 
körében (3. vizsgálat) 
4.1. Elméleti bevezető 
A második és harmadik részben asszociációs módszerrel vizsgáltuk a tanulás és versengés 
mögött álló fogalmi struktúrát. Az asszociációs módszer segítségével a fogalmak mélyebb 
szintű megismerése válik lehetővé, továbbá olyan lényeges mintázatok és kiugró 
jelentéstartalmak azonosíthatók, amelyek fókuszt adnak a további kutató munkának. A 
kiugró területek feltárása lehetővé teszi, hogy más módszerekkel közelebbről is 
vizsgálhassuk azok természetét és működésmódját. A harmadik fejezetben különösen a 
motivációs folyamat tekintetében, azon belül is az erőfeszítés-felfogás mentén találtunk 
lényeges minták közötti eltéréseket. Az erőfeszítés olyan alap motivációs komponens és 
belső erőforrás, amely nagymértékben meghatározza a nehézségekkel való szembenézés 
folyamatát (lásd vereség) és hozzájárul a sikeres társadalmi beilleszkedéshez. Egyéni, 
csoport és társadalmi szinten is jelentős fogalom, migrációs kontextusban különösen 
releváns. A következőkben az erőfeszítés kulturális különbségeit ismertetjük, majd egy 
három mintás kutatást mutatunk be, amely kínai, magyar és Magyarországon tanuló kínai 
13-15 éves diákok erőfeszítés-narratíváit vizsgálta.   
4.1.1. Erőfeszítés Kínában 
Az erőfeszítés jelentősége már a konfuciánus tanokban megmutatkozott. Az ókori 
tanítások az erőfeszítés értékét és megtérülését hirdették a tanulás során, a felfelé történő 
mobilitás és a siker biztos útjának tekintették (Li, 2012; Hess, Chang és McDevitt, 1987).  
A mentális koncentrációt, az erőfeszítés elsődlegességét1, a kitartást, az erőfeszítés 
hatékonyságát2  a tudományos tevékenység lényeges jellemzőjeként tartották számon 
(Huang, 1969, idézi Hess és mtsai, 1987). A kiemelkedő tanulási erénynek számító 
kitartás, szorgalom, nehézségek elviselése és koncentráció a mai napig tartópillére a kelet-
ázsiai tanulás-fogalomnak (Li, 2002, 2012; Kim és Park, 2008). Az erőfeszítés a 
kompetencia megszerzésének és az elismerés kivívásának stabil eszköze (Hess és mtsai, 
1987), olyan magasabb rendű, társadalmilag elvárt és kívánatos célként fogalmazódik, 
amely egységesen szervezi és irányítja a kínaiak viselkedését (Hwang, 2012; Li, 2012). 
Nemcsak a teljesítmény alapja, de önmagában is értéknek számít. Hwang (2012) 
konfuciánus filozófián alapuló teljesítmény motivációs elméletében megkülönbözteti az 
erőfeszítés erényként, valamint a célok eléréséül szolgáló eszközként való felfogását. A két 
fajta erőfeszítés-változó függetlenül létezik, nem zárja ki egyik a másikat, hanem 
kölcsönösen erősítik egymást, és hozzájárulhatnak a tanulási motiváció fenntartásához. 
Mivel a társadalmi berendezkedés a vegyes motivációs mintázat meglétét támogatja, ezért 
mind az eredmény, mind elsajátítási célstruktúra esetében intenzív erőfeszítés tapasztalható 
(Gordon Győri, 2009). A társadalom kollektivista természetét és a kölcsönösen függő én 
                                                          
1
 „Az akarat a tanulás tanára, a tehetség a tanulás során alakul ki. Tehetség híján érhető el eredmény, akarat 
nélkül viszont nem érdemes tanulásról beszélni.” 
2„A tanulmányi sikeresség egyértelműen biztosított, ha valaki kellőképp szorgalmas és örömét leli a 
tanulásban.” 
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konstruktumot figyelembe véve pedig az erőfeszítés nem csak az egyéni magas 
teljesítmény hátterében áll, de szociális hozadéka is jelentős; a kapcsolati harmónia és a 
társas/társadalmi hozzájárulás alapja is (Li, 2012). Az egyéni erőfeszítés a saját csoport 
iránti felelősség égisze alatt történik (Holloway, Kasgiwagi és Azuma, 1986). A kapcsolat 
nem egyirányú, ahogy az egyén erőfeszítéséből mások is profitálnak, úgy a társak 
erőfeszítése az egyén számára is motiváló, példaértékű és fejlődést elősegítő (pl. Li, 2012).  
Az erőfeszítés és képesség kapcsolatáról továbbá Kelet-Ázsiában additív keretben 
gondolkodnak, amelyben az erőfeszítés bármilyen képesség mellett hozzáadódik a 
teljesítményhez, intenzív erőfeszítéssel a képesség növelhető (Hau és Salili, 1996; Salili és 
Hau, 1994; Gordon Győri, 2009; Dweck, 1999; Chan és Elliot, 2002). Az erőfeszítés olyan 
általános erőforrás, amely a kudarc átfordítása és a további sikerelérésre ösztönzés által a 
folyamatos önfejlődés motorja. Erőfeszítés-attribúció húzódik meg mind a siker, mind a 
kudarc hátterében (Grant és Dweck 2001; Hess, és mtsai, 1987; Cheng és Wong, 1996; 
Hau és Salili, 1991; Stevenson és mtsai, 1990; Stevenson és Stigler, 1992; Salili és Mak, 
1988). Az erőfeszítés és a teljesítmény kapcsolata tehát egyértelmű és kidolgozott, kitartó 
erőfeszítéssel a teljesítmény és a társadalmi státusz növelhető.  
Az erőfeszítésre szocializálás már kisgyermekkorban elkezdődik (Li, 2012). A kemény 
munka általi tanulmányi sikeresség a gyermekek legfőbb morális kötelezettsége (Hong és 
Lam, 1992). A szorgalom, és kitartás gyakorlása a diákok egész napját áthatja, az iskolai 
munka és az árnyékoktatás során kifejtett erőfeszítés az otthoni készülés során folytatódik 
(Hong, 2001). Az erőfeszítés és szorgalom értékét közvetítő ókori szólások és 
közmondások1, valamint a kitartó, nehézségekkel szembenéző sikeres hősöket szerepeltető 
kínai tanmesék2 a szocializáció bevett eszközének számítanak (Li, 2012; Hess és mtsai, 
1987; Blumenthal, 1977). A kulturális termékek mellett a kínai családok konkrétan a 
tanulási erények korai kifejlődésére szocializálnak (Li, 2004a, 2012; Yang, 1986). A korai 
szocializáción keresztül a kemény munka és kitartás preferálása már óvodáskorú 
gyermekek esetében megmutatkozik (Li, 2004a, 2012). Az erőfeszítés jelentősége az 
életkorral nem csökken, értéke társadalmi konszenzust tükröz (Gordon Győri, 2006; Li, 
2012).  A kitartás, szorgalom és a nehézségek elviselése kiemelten pozitív fogalmak a 
kínaiak számára. A megfeszített munka az ideális diák jellemzője, aki a társakban 
csodálatot és tiszteletet kelt, szerepmodellnek számít, konstruktív versengésre késztet, 
olyan személy, akinek keresik a társaságát és protektív tényező a negatív társas 
viselkedéssel szemben (Li és Wang, 2004; Li, 2012). Az erőfeszítés mind a magas, mind 
az alacsony teljesítményű diákok esetében az iskolai teljesítmény elsődleges 
meghatározója (Salili és Mak, 1988). Az erőfeszítés olyan stabil személyiségvonásnak 
számít, ami hangsúlyosabb szerepet játszik egy diák megítélésében, mint a teljesítménye 
(Fwu, 2003).  Fwu (2003) vizsgálatában tajvani középiskolás diákoknak az erőfeszítés 
                                                          
1
 „Ha nem vagy szorgalmas a tanulmányaidban, amíg a hajad még fekete, ne sóhajtozz a tanulmányaidról 
megőszülve.” (Hess és mtsai, 1987) 
2
 Például: a szegény családból származó Che Yin szentjánosbogarakat vitt magával, hogy olvashasson 
sötétben is. Sun Kang lámpása a havon visszatükröződő holdfény volt. Kuang Heng egy lyukat vájt a falba, 
hogy a szomszéd lámpafénye átszűrődjön (Hess és mtsai, 1987). 
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(alacsony-magas) és a teljesítmény szintje (alacsony-magas) mentén változó szcenáriókat 
kellett megítélniük egy hipotetikus diákról. Az intenzív erőfeszítést mutató diákot a 
kimenettől függetlenül minden esetben jobb diáknak ítélték, aki inkább eleget tesz 
kötelezettségeinek, valamint feltételezték, hogy a jövőben is valószínűbben fog erőfeszítést 
kifejteni. A magas erőfeszítést mutató diákról szóló szcenáriók további elemzése 
rámutatott, hogy az erőfeszítés kulturális és társadalmi előírása más motivációs mintázatot 
hoz létre jól és rosszul teljesítő tanulók esetében, míg az előbbi diákok azért dolgoznak a jó 
teljesítményük ellenére is, hogy megfeleljenek a társadalmi elvárásoknak és a folyamatos 
fejlődésüket biztosítják (erőfeszítés mint önmagában vett erény), addig a gyengébb 
teljesítményt produkáló tanulókat a képességük fejlesztésének motivációja hajtja 
(erőfeszítés mint eszköz).  Ezek az eredmények arra a látszólagos ellentmondásra is választ 
adnak, miszerint a képesség és erőfeszítés kapcsolatának pozitív, valamint kompenzációs 
viszonya egyaránt létezik a kínai kultúrában (Hong, 2001) 
Kína tehát erőfeszítés-orientált kultúra, az erőfeszítés egyéni és szociális aspektusa, 
valamint eszköz és önmagában vett érték minősége is hangsúlyos. A kínai megközelítésben 
a befektetett munka eredményre vezet, az erőfeszítés és a teljesítmény kapcsolatáról 
kidolgozott kulturális forgatókönyv áll rendelkezésre.  
4.1.2. Erőfeszítés Magyarországon 
Magyarországon Kínával szemben az erőfeszítésnek nincs magas kulturális értéke, a 
magyar közvélemény szerint az eredmény nem kapcsolódik össze a kemény munkával 
(Szabó és Váriné, 2007; Szabó, 2007; Hunyady, 2010), a siker hátterében a kapcsolatoknak 
(Szabó, 2012) és a tisztességtelen eszközöknek tulajdonítanak erőteljes szerepet a magyar 
válaszadók (Fülöp, 2008; Orosz, 2009). Magyarországon a normakövetés szintje alacsony 
(Tóth, 2009), laza kultúrának számít (Gelfand és mtsai, 2011), amely teret ad és felerősíti a 
szabályszegő viselkedés megjelenését (Csermely és Fülöp, 2009). Az erőfeszítés 
önmagában vett értéke és a sikerhez való hozzájárulása helyett tehát az energia a kiskapuk 
megkeresése, illetve mások leleplezése, tisztességtelen eszközeinek feltárása felé fordul 
(Fülöp, 2008, 2009d). Ezek az eredmények nem azt jelentik, hogy a magyarok 
természetüktől fogva hajlamosabbak lennének a tisztességtelen eszközök preferálására, 
hanem épp a gazdasági-társadalmi berendezkedés szerepére hívják fel a figyelmet. Ha egy 
rendszer a napi gyakorlatában gyakrabban kínálja fel azokat a helyzeteket, amelyekben az 
immorális eszközök használata lehetséges, sikerre vezet és nincs szankcionálva, ezáltal a 
siker nem személyes erőfeszítésen múlik, akkor a tisztességtelen eszközök használata 
erősítődik meg, a figyelem ezek megtalálására irányul (pl. Fülöp, Davies és mtsai, 2002). 
Amennyiben az erőfeszítés és eredmény kapcsolatának nem alakul ki egy explicit és stabil 
forgatókönyve, akkor nem a kemény munka lesz a viselkedés elsődleges meghatározója, a 
személy számára rendelkezésre álló eszközök legadaptívabb és leggyorsabban 
mobilizálható eleme.  
A magyar kultúrában már több évszázada az eredmény nélküli erőfeszítés, a 
kiszolgáltatottság és tehetetlenség reprezentálódik, amely a kollektív emlékezet révén 
kulturális forgatókönyvvé lép elő.  A magyar történelmi narratívák elemzése a magyarok 
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áldozati, kiszolgáltatott szerepét erősítik meg (László és Fülöp, 2011; Ferenczhalmy, 
Szalai és László, 2011). Kézdi (1995) szintén kulturális magyarázatot kínál, amikor a 
magyarok öngyilkossági hajlamát magyarázza a magyar nyelvben található negativitással 
(tagadó grammatika). Véleménye szerint a magyar kultúra az öngyilkosságot kínálja 
lehetséges megoldásként a kínzó valóság és a vonzó lehetőségek közötti feszültség 
feloldására. Fekete és Osváth vizsgálatai szintén az öndestruktív magatartás erős kulturális 
és társadalmi meghatározottságára hívják fel a figyelmet (Fekete és Osváth, 2005; Fekete, 
Osváth és Domino, 1998; Leenars és mtsai, 1998; Osváth, Fekete és Takahashi, 1998; 
Vörös és mtsai, 2012, lásd részletesen Fülöp, 2013). Magyarországon az öngyilkosság 
társadalmi megítélése pozitívabb, magasabb elfogadással jár, mint más országokban (pl. 
USA, Németország, Japán) (Osváth és mtsai, 1998, Leenars és mtsai, 1998, Fekete és 
mtsai, 1998). A magyar kultúra krízishelyzetekre gyakrabban kínálja fel az öndestrukciót 
mint konfliktus-megoldási magatartást (Hódi, 1988). A magyar himnusz elemzése 
hasonlóan erőteljes negativitást tárt fel, a belső kontroll hiányára, kiszolgáltatottságra utalt, 
valamint megjelent benne az öndestrukció is (Vörös és mtsai, 2012). Ezekben a 
vizsgálatokban tehát a kilépés és feladás a magyarokra jellemző, a nyelv és a média által 
közvetített kulturális mintaként jelenik meg.1 
A magyar tapasztalat alapján az erőfeszítés továbbá pejoratívabb címkét kap magyar 
kontextusban, mint Kínában. A stréber diák a társas bántalmazás jelentős célpontja és a 
társas izoláció kiemelt elszenvedője lehet (pl. Herskovits, 2005). Az erőfeszítés nem 
követendő példaként jelenik meg, amelyből a társas közeg is profitál, hanem rejtett 
tanterven keresztül „elrejtendő fogyatékosság”-ként reprezentálódhat. Jó képességű 
tanulók esetén elszigetelődéshez vezethet, a rosszabb teljesítményű diákok esetében pedig 
az alacsonyabb képesség kiemelője lesz. A társas elismerés azokat a diákokat illeti meg, 
akik erőfeszítés nélkül képesek a jó teljesítmény elérésére.2 
A kínai eredményekkel összevetve kevesebb számú magyar empirikus kutatás található, 
amely az erőfeszítés szerepét vizsgálta. Ezek a vizsgálatok pedig speciálisan nem a magyar 
erőfeszítés-értelmezésére fókuszáltak, hanem egy tágabb kutatási kérdés részeként 
vizsgálták az erőfeszítés/kitartás faktorát (pl. motiváció, attribúciós stílus: Sebestyén, 2009; 
Réthy, 1993; Molnár, 2002, 2003; Józsa és Fejes, 2012; Józsa és Morgan, 2014).   
Kultúrközi vizsgálatok eredménye alapján az erőfeszítés intenzitása kisebb a magyarok 
esetében. A küzdőképességet kevésbé tartják magukra jellemzőnek, mint az angolok 
(Kozéki és Eysenck, 1985), kevésbé hisznek abban, hogy a kemény munka elnyeri 
                                                          
1
 Ugyanakkor Boldizsár Ildikó (2010) szerint a Kézdi által felvázolt „negatív kódot” a magyar népmesék 
üzeneteivel lehetne felülírni. A népmesék olyan pozitív kódokat tartalmaznak, amelyek cselekvésre 
késztetnek, erős felszólító jelleggel bírnak. Boldizsár szavaival: „A magyar népmese nem ismeri a kívülről 
jövő megváltást. Egyetlen utat ismer: az individuális megszabadulás útját.” (84. old.).A műmesék térhódítása 
miatt azonban a magyar népmesék adaptív kulturális öröksége kevésbé tud realizálódni (pl. Tózsa, 2012). 
2
 Ugyanakkor, fontos megjegyezni, hogy az erre vonatkozó tudás főleg társadalmi tapasztalatból származik, a 
magas erőfeszítést kifejtő diákok megítélésére vonatkozó konkrét empirikus vizsgálatról nem tudunk. 
Mindazonáltal az is jelentős információ, ha egy kutatási terület elhanyagolt egy adott kultúrában, a társadalmi 
érdeklődés hiánya a jelenség kulturális súlyáról nyújthat indirekt információt. 
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jutalmát, mint a koreaiak (Fülöp, Berkics, Son és Ko, 2002), valamint kevésbé hisznek a 
mentális erőfeszítés fontosságában, és ritkábban készítik el a házi feladatot, mint a kínaiak 
(Sebestyén, 2009).  Az erőfeszítés kollektív meghatározottsága helyett a magyar fogalom 
továbbá individuálisabb megközelítést tükröz. Sebestyén (2009) kínai és magyar 
szakközépiskolásat vizsgált és azt találta, hogy a magyar diákok matematika tantárgyban 
kifejtett erőfeszítését nagyobb mértékben határozta meg saját ítéletük a matematika 
jelentőségéről, mint szüleik véleménye. Fülöp és mtsai (Fülöp, Nagy és Berkics, 2010) 
vizsgálatában a tanulmányi teljesítmény személyes fontossága és versengés mértéke 
szorosabb kapcsolatot mutatott a magyarok, mint a kínaiak esetében.  Az érdeklődés és az 
erőfeszítés/kitartás pozitív kapcsolatát erősítik meg Réthyné (1993) és Molnár (2002) 
vizsgálatai is. Réthyné (1993) másod és harmad éves nappali és levelezős hallgatók 
attribúciós stílusát vizsgálta. Összesített eredményei alapján a vizsgateljesítmény mögött 
álló legjelentősebb oknak a vizsgatárgy iránti érdeklődés számított, ezt az intelligencia és 
jó teljesítmény iránti vágy követte. A szorgalom csak az ötödik helyen állt, a szerencse 
faktora megelőzte. A különböző részminták összehasonlítása során kiderül, hogy a nappali 
tagozatos másod és harmad éves hallgatók a szerencsét első, illetve második helyre 
rangsorolják, tehát a véletlen szerepének az eredmény alakításában nagyobb hangsúlyt 
fektetnek, mint a levelező tagozatos hallgatók, akik 11. helyre sorolják a szerencse 
faktorát. Sebestyén (2009) vizsgálatában a magyar diákok a szerencsét szintén 
fontosabbnak ítélték, mint a kínaiak, bár mindkét minta a sikert és a kudarcot is elsősorban 
az erőfeszítésnek, illetve annak hiányának tulajdonította. Molnár (2002, 2003) nyolcadik és 
tizenegyedik osztályos diákokat vizsgált, és többek között azt nézte, hogy a tanulás nem-
kognitív tényezőinek milyen szerepe van a teljesítményben. Az eredmények alapján az 
idősebbek kitartása rosszabb volt. Az iskolai évek során bekövetkező csökkenő tendencia a 
kifejtett erőfeszítés intenzitásában és jelentőségében a tanulási és elsajátítási motiváció 
általános csökkenéséhez hasonló képet mutat (Józsa, 2002; Józsa és Morgan, 2014).  
Összességében Magyarországon az erőfeszítés társadalmi értéke nem hangsúlyos, inkább 
az erőfeszítés eredménytelensége reprezentálódik. A társadalmilag közösen osztott, és az 
eredményre vezető erőfeszítést proponáló kulturális forgatókönyv híján az egyéni 
érdeklődés lesz meghatározó az erőfeszítés intenzitásának és irányának alakításában.    
4.1.3. Erőfeszítés a kínai bevándorlók körében 
Az erőfeszítés a bevándorló kínaiak számára is értékként jelenik meg (Hess és mtsai, 1987; 
Salili és mtsai, 2001; Sue és Okazaki, 1990). A nyugati egyetemek kampuszain gyakori 
jelenség, hogy a könyvtárak este 7 és 8 után tipikusan kínai migráns hallgatókkal vannak 
tele, illetve sok amerikai hallgató azért nem vesz fel bizonyos kurzusokat, mert sok kínai 
migráns látogatja, és félnek, hogy nem tudnának versenyezni velük a tanulmányi 
eredményességben (Salili és mtsai, 2001). A kínai bevándorlók esetében egyrészt a kínai 
kulturális forgatókönyv, másrészt a migráns kisebbségi helyzetből fakadó felhajtóerő is az 
erőfeszítés általi társadalmi mobilitás megvalósulását támogatja (Sue és Okazaki, 1990; 
Tsui, 2006). Az erőfeszítés és eredmény kapcsolata tehát a kínai bevándorlók esetében is 
explicit. Az ázsiai amerikai diákok kiemelkedő tanulmányi teljesítményét tipikusan a 
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szorgalom és erőfeszítés kulturális értékének, az ambiciózus szülői értékeknek és 
elvárásoknak, valamint a gyermeki kötelességnek tulajdonítják (Ying és mtsai, 2001). Az 
igény, hogy a szülői áldozatokat a gyermekek magas teljesítménnyel hálálják meg, 
bevándorlók esetében még kifejezettebb (Ying és mtsai, 2001, Salili és mtsai, 2001; Volet 
és mtsai, 1994). Salili és munkatársai (2001) hongkongi kínai, kanadai kínai, és európai-
kanadai középiskolások teljesítménymotivációját vizsgálták. Eredményeik alapján a 
migráns diákok a szociálisan orientált teljesítménycélok legtöbbje esetében a kínai 
(legmagasabb) és kanadai minta (legalacsonyabb) között helyezkedtek el (pl. tanár-
orientált teljesítménycél, kortárs-orientált teljesítménycél). A család-orientált célok (pl. 
Azért teljesítek jól, hogy a családom büszke legyen rám) a migráns mintában szerepeltek a 
legnagyobb értékkel, jelezvén a család kiemelt szerepét, és a családi áldozatok 
megtérítésének jelentős motivációját a migráns diákok esetében. A migráns diákok 
erőfeszítése tehát a kínai társaikhoz hasonlóan nem kizáróan individuális alapú, a társas 
közeg figyelembe vétele, kifejezetten a családi hozzájárulás szem előtt tartása alapvető 
fontosságú.  
Annak ellenére, hogy az erőfeszítés kiemelt jelentőségű a kínai migránsok körében is, 
intenzitásában eltérést találunk a kínai mintától. Hess és munkatársai (Hess és mtsai, 1987) 
amerikai, kínai és amerikai családokat (anya és hatodik osztályos gyermeke) kérdeztek 
meg a gyermek teljesítményével kapcsolatos véleményükről. Az alacsony teljesítménnyel 
kapcsolatban jelentős minták közti eltérést találták. A kínaiak tulajdonították a legnagyobb, 
az amerikaiak a legkisebb jelentőséget az erőfeszítés hiányának, a bevándorló kínaiak a két 
minta között helyezkedtek el, fontosnak tartották az erőfeszítést, de mellette más 
tényezőket is jelentősnek észleltek (pl. képesség, otthoni és iskolai felkészítés). A magas 
teljesítményt a kínaiak inkább tulajdonították az iskolai felkészítésnek, mint az otthoni 
felkészítésnek, a migráns diákok az utóbbi szerepét értékelték magasabbra. A minták 
amentén is különbséget mutattak, hogy milyen mértékben választottak kontrollálható 
okokat (erőfeszítés, otthoni felkészítés) a teljesítmény hátterében. Ebben az esetben is a 
kínaiak helyezték a legnagyobb hangsúlyt a befolyásolható tényezőkre, őket a migránsok 
és az amerikai családok követték. A generációs különbséggel kapcsolatban azt találták, 
hogy míg a kínai mintában nem különbözött a gyermekek és az anyák erőfeszítés-
attribúciója, addig a migráns és az amerikai mintában az anyák a gyermekkel szemben 
nagyobb jelentőséget tulajdonítottak az erőfeszítés hiányának az alacsony teljesítmény 
esetén. Chen és Stevenson (1995) eredményei alapján az erőfeszítés matematika 
teljesítményben játszott szerepével kapcsolatban a migráns minta értékei szintén középen 
helyezkedtek el, azzal az állítással azonban a migráns diákok értettek leginkább egyet, 
miszerint „Bárki érhet el jó eredményt matematikából, aki eléggé keményen dolgozik”. 
Salili és kollégái (2001) önbeszámolón alapuló kérdőíves vizsgálatában a migráns diákok 
tanulásra fordított ideje szintén a kínai és kanadai minta között helyezkedtek el. Tsui 
(2006) tajvani, kínai-amerikai és amerikai egyetemistákkal végzett kutatásában a kísérleti 
személyek egy kitartást mérő vizsgálatban vettek részt, amelyben megfejthetetlen 
feladatokat kellet megoldaniuk (a feladattal töltött időt mérték), majd ezt követően egy 
attribúciós kérdőívet töltöttek ki. Az eredmények arról számolnak be, hogy mindkét kínai 
csoport szignifikánsan több időt töltött a feladattal, mint az amerikai diákok, tehát 
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viselkedés szinten nem mutatkozott különbség közöttük, azonban az önbeszámoló alapján 
a személyes kontroll értéke a tajvani mintában volt a legmagasabb, a migráns diákoknál 
középérték, az amerikaiak esetében a legalacsonyabb. Tsui továbbá 15 személlyel (5-5-5 
fő) etnográfiai interjút is készített többek között az erőfeszítés és képesség kapcsolatára is 
rákérdezve. Eredményei alapján az amerikai diákok jellemzően a képességnek 
tulajdonítottak nagyobb szerepet az eredményben, a tajvani diákok tipikusan az erőfeszítést 
preferálták a képességgel szemben, a kínai-amerikai társaik mind a képesség, mind az 
erőfeszítés szerepét elismerték: „Úgy gondolom, hogy az életben a legtöbb dologgal 
kapcsolatban, mindkettőre szükség van. Ha nincs hozzá képességed, akármennyi 
erőfeszítést is fejtesz ki, nem érsz el vele semmit. Azonban erőfeszítés nélkül, pusztán a 
képességeddel nem jutsz messzire. Egymásba fonódnak.” (155. old.). 
Hess és munkatársai (1987) korábban említett vizsgálatukban arra is rákérdeztek, hogy az 
anyák hogyan reagálnak gyermekük kimagaslóan jó, illetve alacsony teljesítményére. Az 
eredmények szintén a két kínai minta különbségéről számoltak be. Magas teljesítmény 
esetén a kínai migráns szülők az amerikai szülőkhöz hasonlóan magasabb arányban 
dicsérték gyermeküket, mint a kínai minta, ugyanakkor az amerikai mintához képest 
inkább bátorították gyermeküket további célok kitűzésére és folyamatos fejlődésre, mely 
tendencia azonban a kínaiak esetében volt a leghangsúlyosabb. Az alacsony teljesítmény 
esetén a kínai szülők magasabb arányban említették a büntetést és haragot, amiért 
gyermekük nem fejtett ki elég erőfeszítést, a migráns és az amerikai minta az eredmény 
alapos kielemzését hangsúlyozta. 
Kaufman (2004) a befogadó országnak való időbeli kitettség hatását is vizsgálta, első 
(max. 4 éve az USA-ban tartózkodó) és második (az USA-ban született kínai szülők 
gyermeke) generációs kínai 15-18 éves migráns diákokat kérdezett többek között az 
erőfeszítés szerepével kapcsolatban. Mindkét minta elismerően nyilatkozott az erőfeszítés 
szerepéről a siker elérésében, továbbá a képességnél fontosabbnak ítélték a kemény 
munkát. Egy második generációs diák szavaival: „Mindegy, hogy okos vagy, vagy sem. Ha 
keményen dolgozol, sikert érsz el.” (1287. old.). A másodgenerációs diákok azonban több 
negatívumot kapcsoltak a folyamathoz, valamint gyakrabban döntöttek úgy, hogy nem 
fejtenek ki erőfeszítést.  
Összességében a fenti eredmények arra hívják fel a figyelmet, hogy az erőfeszítés értéke 
fennmarad a kínai migránsok esetében is, azonban annak intenzitása, más tényezőkkel való 
kapcsolata eltérő képet mutat a befogadó kultúrának való kitettség hatására. Továbbá, úgy 
tűnik, hogy a gyermekek (Hess és mtsai, 1987), valamint a második generáció 
fogékonyabbak a környezet befolyására (Kaufman, 2004).   
4.2. A kutatás célja 
A fenti elméleti összefoglalóból látható, hogy az erőfeszítésnek eltérő kulturális 
értelmezései alakulnak ki Kínában és Magyarországon, valamint úgy tűnik, hogy az 
erőfeszítés kínai kulturális alapjai a kultúraváltást követően is fennmaradnak, azonban 
megjelenésük és intenzitásuk változhat a befogadó ország hatására. Az előző fejezetben 
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asszociációs módszer segítségével mutattunk ki eltéréseket a kínai, magyar és migráns 
diákok erőfeszítés-felfogása között, jelen vizsgálatban a jelenség mélyebb vizsgálatára 
lehetőséget adó módszerrel, narratív technikával kívánjuk vizsgálni az erőfeszítés 
kulturális különbségeit és a migráció szerepét az erőfeszítés-értelmezésben. A narratív 
technika a kulturális pszichológia előszeretettel alkalmazott módszere (Nguyen Luu, 
2003). A narratívák a kulturális jelentésalkotás meghatározó eszközei, a kulturális üzenetek 
kiemelt közvetítői (Bruner, 1990, 1996). A narratívák sémákként és kulturális 
forgatókönyvként funkcionálnak, amelyeken keresztül kulturális tudásstruktúrák és kultúra 
specifikus sztereotip eseménysorozatok azonosíthatóak (Mukaida, Azuma, Crane és 
Crystal, 2010). Tanulmányozásuk tehát jelentős információval szolgál egy adott kultúra 
jellemző társadalmi gyakorlatáról, kiemelt értékeiről, szocializációs céljairól, általuk 
következtetni lehet meghatározó kulturális forgatókönyvekre (Mukaida és mtsai, 2010, 
2011). Mukaida és munkatársai (Mukaida és mtsai, 2010) kínai, amerikai és japán 
egyetemisták jövőről alkotott narratíváit vizsgálták. Az eredmények három különböző 
kulturális forgatókönyvet tártak fel. Az amerikaiakra a siker történek jellemzőek („happy 
ending script”), főleg pozitív, optimista leírásokat tartalmaztak, amelyek egy boldog 
házasságot és jó munkahelyet vizionáltak. A japánokra jellemző „úszni az árral 
forgatókönyv” főleg a belső állapotok leírására utalt (pl. aggodalom), absztrakt leírást 
tartalmazott a munka területére koncentrálva. A kínai narratívákat a „hegymászó 
stratégia”-val lehet jellemezni, amely teljesítménymotivált, ambiciózus célokat és konkrét 
viselkedést vázolnak fel, szintén tipikusan a munka területére fókuszálva. A két kelet-
ázsiai minta közötti különbség abban állt, hogy míg a japán „úszni az árral” forgatókönyv 
a célelérés kevéssé kidolgozott, absztrakt útját jelenítette meg, addig a kínai „hegymászó 
stratégia” konkrét, szofisztikált stratégiákat tartalmazott. A kínai történetekben továbbá 
egyaránt megjelent a folyamat és az eredmény fókusz is, amely arra utalt, hogy az aktuális 
célelérés egy távolabbi cél előfutára, így az a folyamatos fejlődés keretében értelmezett. A 
kínai narratívák továbbá gyakrabban tartalmaztak a társadalommal és a munkával 
kapcsolatos gondolatokat. Mukaida, Crystal és Azuma (2011) egy másik, még nem 
publikált vizsgálatukban egyetemisták erőfeszítés-narratíváit vizsgálták, és szintén 
azonosították a fent említett kulturális forgatókönyveket. A japán és a kínai narratívák 
egyaránt a társadalmilag nagyra értékelt, ambiciózus, főleg tanulmányi területen 
megfogalmazott célkitűzéseket tükröztek, melyek eléréséhez erőfeszítésre van szükség a 
nehézségekkel és kihívásokkal kikövezetett úton.  A különbség szintén abban állt, hogy a 
japánok a célelérés absztrakt útját fogalmazták meg („úszni az árral”), többnyire a 
folyamat végeredményének feltüntetése nélkül, míg a kínai esszék a célelérés konkrét 
stratégiáit tartalmazták („hegymászó stratégia”), amelyekben a folyamatos fejlődés is 
gyakran említett ok volt. Az amerikai történetek nem fókuszáltak kizáróan a tanulmányi 
területre, esetükben a kapcsolatok is azonos mértékben voltak jelentősek, továbbá a 
„boldog végkifejlet” keretében többnyire siker történeteket tartalmaztak. 
Mukaida és munkatársai eredményei egyetemisták tapasztalatait tükrözik, nem létezik 
olyan kutatás, amely fiatalabb kínai korosztály erőfeszítés-narratíváit vizsgálta volna. Ezen 
kívül nem tudunk olyan kutatásról sem, amely magyar minta esetében fókuszált volna az 
124 
 
erőfeszítésre mint kitüntetett területre, valamint kínai migráns általános iskolás diákok 
erőfeszítés-narratíváit tárta volna fel. 
A fenti meggondolásokat figyelembe véve, a jelen kutatás célja magyar, kínai és 
Magyarországon tanuló kínai migráns 7. és 8. osztályos diákok erőfeszítés-értelmezésének 
narratívák segítségével történő feltárása volt. 
Az elméleti összegzés és Mukaida és munkatársai (2010, 2011) vizsgálatai alapján 
kulturális különbséget feltételeztünk a kínai és a magyar narratívák között: 
a. a kínai erőfeszítés-narratívák kidolgozottabbak, mint a magyar minta narratívái  
b. a kínai narratívákban az eredmény és erőfeszítés kapcsolata egyértelmű, míg a 
magyar narratívákban nincs egyértelmű kapcsolat az eredmény és az erőfeszítés 
között 
Továbbá feltételeztük, hogy a migráció hatása megmutatkozik a kínai migránsok 
narratíváin: 
c. a migráns történetek a kínai és a magyar történetek között helyezkednek el a 
vizsgált szempontok kapcsán,  
d. valamint feltételeztük, hogy a migráns történetek nagyobb hasonlóságot mutatnak a 
kínai történetekkel  
4.3. Módszerek 
4.3.1. Minta 
A vizsgálatban összesen 49 magyar, 47 kínai, és 43 migráns 7-8. osztályos diák vett részt. 
A minta összetétele a 31. táblázatban látható. Az átlag életkor 13,6 év volt a magyar, 13,5 
év a kínai és 14,3 a migráns mintában. A migráns diákok átlagosan 4,5 éve tartózkodtak 
Magyarországon. A csoportbontás alapján a rövidebb ideje hazánkban tartózkodó diákok 
átlagosan 2,2, a hosszabb ideje hazánkban tartózkodó diákok átlagosan 7,9 éve éltek 
Magyarországon. 
 Demográfia Magyar Kínai Kínai migráns 
   
Összes Kevesebb, mint 
5 éve  
Több, mint 6 
éve  
N 49 47 43 23 20 
Nem (férfi/nő) 21/28 20/27 25/18 13/10 12/8 
Átlag életkor 13,6 13,5 14,3 14,5  14 
Magyarországon 
tartózkodás átlagos 
ideje (év) - - 4,5 2,2 7,9 
31. táblázat. A vizsgálati minta összetétele 
Az adatfelvétel a második vizsgálatban résztvevő intézményekben történt a korábban 
ismertetett szempontok figyelembe vételével. A vizsgálatba kerülés szempontja a migráns 
125 
 
diákok esetében ugyancsak a szülők nemzetisége (mindkét szülő kínai) és az osztály volt 
(7-8. osztály). A minta részben átfedést mutat a második vizsgálatban szereplő 
személyekkel, azonban mivel az adatfelvétel az asszociációs vizsgálat befejezése után 
történt, így a minta összetétele nem azonos, ezért az eredmények személy központú 
összevetésére nem állt mód.  
4.3.2. Módszer és az eljárás menete 
Annak érdekében, hogy a diákok erőfeszítés-narratíváit feltárjuk, a Mukaida és 
munkatársai (2011) által alkalmazott eljárást és instrukciót alkalmaztuk. A pontos 
instrukció az alábbi volt: 
„Kérlek, idézz fel 2-3, az elmúlt 1-2 éven belül történt helyzetet az életedben, amikor 
erősen küzdöttél valamiért, minden energiádat beleadtad, hogy elérd. Írd le, mit csináltál 
pontosan, miért tetted, mire gondoltál és mit éreztél közben.” 
 
Az instrukció elég tág volt abban az értelemben, hogy lehetővé tegye, hogy a válaszadók a 
számukra legfontosabb élményeket emeljék ki a kísérletvezető szisztematikus vezetése és 
prekoncepciójának befolyásoló ereje nélkül. Továbbá a személyes életből hozott példák 
segítségével, a korábbi vizsgálatok fókuszában álló kognitív, attitüdinális szint mellett 
közvetetten a viselkedéses szintről is információt kaphattunk. 
Adatfelvétel 
Az adatgyűjtés osztálytermi környezetben csoportos helyzetben történt. Az instrukciót a 
diákok saját anyanyelvükön olvashatták, Pekingben mandarin kínaiul, Budapesten 
magyarul. A Magyarországon tanuló kínai diákok esetében az instrukció kétnyelvű volt, 
mandarinul és magyarul is szerepelt a papíron, a diákok dönthették el, hogy milyen 
nyelven válaszolnak. Az adatfelvétel 2013-2014-ben zajlott Budapesten és Pekingben. 
Fordítás 
A kínai nyelven íródott erőfeszítés-narratívák magyarra fordítását két személy végezte, 
akik kínai és magyar nyelven is anyanyelvi szinten beszéltek. A megbízhatóság növelése 
érdekében az elkészült fordításokat egy független, mindkét nyelven folyékonyan beszélő 
személy vetette össze az eredeti fogalmazásokkal.  
Kódolás 
A kódolás magyar nyelven történt az Atlas.ti 6.2. tartalomelemző szoftver segítségével. A 
kódolást két független elemző végezte. Az elemzők először végigolvasták a 
fogalmazásokat, és közösen meghatározták, hogy melyek lesznek azok a főbb releváns 
szempontok (későbbiekben kódok), amelyek mentén a kapott leírásokat elemzik. A kódok 
megállapításánál figyelembe vettük a Mukaida és munkatársai (2011) által használt 
szempontokat, azonban jelen vizsgálatban részletesebb kódstruktúrát alkalmaztunk, a 
konkrét szövegeket használva elsődleges forrásként. A kódstruktúra megállapítása után 
következett a részletes elemzés. Az elemzők közötti megegyezés a különböző kódolások 
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esetén 0,75 és 0,90 között mozgott, véleménykülönbség esetén a kategóriába tartozást 
közös megbeszélés során döntötték el.   
A végső kódstruktúra megegyezett mindhárom mintában, azonban az alkategóriák 
tekintetében azonosíthatóak voltak minta-specifikus kódok. A kódok a megjelenített 
témával, a céllal, az érzelmekkel, és a szereplőkkel voltak kapcsolatban. Továbbá, 
feltárható volt néhány, a fő kódstruktúrába nem illeszthető jellemző is. 
Az alábbiakban az elemzés kódjai kerülnek részletes bemutatásra. 
TÉMA 
1. Téma: az a speciális kontextus, amelyben a gyermekek erőfeszítést fejtettek ki. 
Hét különböző területet különböztettünk meg, amelyek a következőek voltak: 
1.1. Tanulás- fókuszban a tanulmányi eredményesség  
1.2. Szabadidő- fókuszban a szabadidős tevékenységek (pl. hobbi, 
szórakozás)  
1.3. Sport- fókuszban a sport teljesítmény  
1.4. Kapcsolat- fókuszban a nem romantikus (pl. barátság, család) és 
romantikus (párkapcsolat) interperszonális kapcsolatok  
1.5. Identitás- fókuszban az identitásfejlődés  
1.6. Halál, betegség- fókuszban az érzelmi coping, a halál és betegség 
feldolgozása áll (egyedül a magyar mintában jelentkezett) 
1.7. Iskolai esemény: iskolai kontextus, azonban a fókuszban nem a 
tanulmányi eredményesség áll, hanem a tanulók közötti kapcsolat 
erősítése és a kitartás fejlesztése áll (osztálykirándulás, katonai kiképzés) 
(ez az alkategória kizárólag a kínai mintában volt azonosítható)  
CÉL 
2. Cél : az erőfeszítés irányultsága 
2.1. Teljesítmény: az erőfeszítés a teljesítmény növelésére irányul (pl. 
tanulmányi eredményesség, sport teljesítmény) 
2.2. Kapcsolati: az erőfeszítés az interperszonális kapcsolat kialakítására és 
fenntartására irányul  
2.3. Személyes: az erőfeszítés személyes (nem teljesítmény alapú) célok 
elérésére irányul (pl. mobiltelefon) 
2.4. Megküzdés: az erőfeszítés egy negatív érzelmi állapottal történő 
megküzdésre irányul (pl. halál feldolgozása) 
3. Eredmény: az erőfeszítés kimenete. Öt alkategóriát különböztettünk meg: 
3.1.Siker: sikeres célelérés  
3.2.Folyamat: célelérés folyamatban van 
3.3.Ambivalens: a személy az eredetileg kitűzött célt nem érte el, azonban 
megnevezi az erőfeszítés alternatív sikereit (pl. nem jött össze a lánnyal, de 
barátok lettek) 
3.4.Nem sikerül: sikertelen célelérés 
3.5.Nem derül ki: a szövegben nem kerül fókuszba a célelérés stádiuma 
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4. Célelérés kidolgozottsága: általános erőforrások (pl. szorgalom, sok tanulás), 
és/vagy specifikus stratégiák (pl. hajómodell összeszerelésének konkrét lépései) 
említése a céleléréssel kapcsolatban 
 
4.1. Kidolgozott: kettő vagy annál több specifikus stratégia található 
4.2 Közepes: 1 konkrét és több általános erőforrás vagy háromnál több 
általános erőforrás jelenik meg  
4.3. Kidolgozatlan: nem található, vagy csak 1-2 általános erőforrás jelenik 
meg 
 
5. Célelérés kontrollálhatósága: célelérés a személy belső kontrollja alatt áll, vagy 
külső tényezőn múlik 
 
5.1. Kontrollálható: a célelérés a személy belső kontrollja alatt áll 
5.2. Nem kontrollálható: a célelérés nem áll a személy belső kontrollja alatt, 
külső tényezők határozzák meg a célelérést vagy nem világos a cél 
5.3. Részben kontrollálható: külső (pl. társak, szerencse) és belső kontroll  
 
6. Az erőfeszítés forrása: az erőfeszítés kiváltódásának idői vonatkozása, proaktív-
reaktív motivációs tendencia 
6.1. Proaktív: az erőfeszítés kiváltója egy jövőbeli cél elérése 
 6.1.1. Egyszeri: egy konkrét egyszeri cél elérése a jövőben (pl. vizsga) 
 6.1.2. Folyamatos: a cél a kompetencia fejlesztése (pl. rajzkészség, nyelv) 
vagy egy állapot huzamos fenntartása (pl. párkapcsolat) 
6.2. Reaktív: az erőfeszítés forrása egy múltbeli kedvezőtlen kimenet 
megváltoztatása vagy feldolgozása 
  6.2.1. Egyszeri: egy konkrét negatív eredmény kijavítása (pl. rossz jegy) 
  6.2.2. Folyamatos: negatív helyzet, állapot feldolgozása (pl. halál) 
 
7. Időorientáció: a megfogalmazódott cél teljesítésének idői távja, az erőfeszítés 
kifejtésének idői tartama 
 
7.1. Hosszú távú: a célelérés tartama több mint fél év, vagy folyamatos 
célállítás 
7.2. Közép távú: az erőfeszítés kifejtése 1-6 hónap 
7.3. Rövid távú: az erőfeszítés kifejtése 1-2 nap 
7.4. Nem ismert: nincs információ a célelérés idejével kapcsolatban 
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ÉRZELEM 
8. Érzelem jelenléte: az érzelem jelenléte és annak valenciája a történetekben 
(elemzés egysége: erőfeszítés epizód) 
8.1.Van érzelem: a szövegben azonosítható érzelemleírás 
8.1.1.Pozitív: a szövegben kizárólag pozitív érzelem azonosítható 
8.1.2.Negatív: a szövegben kizárólag negatív érzelem azonosítható 
8.1.3.Vegyes: a szövegben pozitív és negatív érzelem is azonosítható 
8.2.Nincs érzelem: a szövegben nem azonosítható érzelemleírás 
 
9. Érzelemjelölő kifejezések: a negatív és pozitív érzelemre utaló kifejezések 
egyenkénti kódolása (elemzés egysége: érzelemleíró szavak) 
 
9.1. Pozitív: pozitív érzelemre utaló kifejezések  
9.2. Negatív: negatív érzelemre utaló kifejezések 
 
 
SZEREPLŐK 
 
10. Szereplők: a történetben megjelenített szereplők 
 
10.1. Egyén: csak az egyén szerepel 
10.2. Egyén és mások: az egyénen kívül mások is szerepelnek (pl. szülő, 
tanár, társak) 
 
KULTÚRA/CSOPORT SPECIFIKUS JELLEMZŐK 
 
11. Kollektivizmus: a történetben kollektivizmusra utaló jegy található (pl. 
társadalomhoz való hozzájárulás, többes szám első személyben fogalmazás, 
közösség vagy család szerepe) 
 
12. Az erőfeszítés hasznossága: az erőfeszítés pozitívan értékelt, eredményhez fűződő 
kapcsolata explicit, külön mondatban hangsúlyozott 
 
13. Közmondás: a történetben közmondás, szólás található 
 
14. Migráció: a történetben megemlítődik a kultúraváltás (a migráns minta esetében 
kódolt) 
 
4.4. Eredmények 
Az erőfeszítés-történetek átlagos számában nem találtunk szignifikáns különbséget. A 
magyar diákok átlagosan 1,57, a kínaiak 1,64, a migráns diákok 1,53 történetet írtak. Az 
elemzést összesen 77 magyar, 79 kínai, és 67 kínai történeten végeztük. A rövidebb ideje 
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Magyarországon élő kínai diákok mindegyike kínai nyelven írt, a régebb óta hazánkban 
tartózkodó migráns diákok kétharmada (75%) fogalmazott kínaiul. 
A következőkben az elemzési szempontok mentén mutatjuk be az eredményeket, konkrét 
idézetekkel szemléltetve a legfontosabb jellemzőket. 
4.4.1. Eredmények az elemzési szempontok mentén 
Téma 
A történetek téma szerinti megoszlása a 32. táblázatban látható. 
TÉMA Magyar 
(%) 
Kínai 
(%) 
Migráns (%) Fisher-egzakt 
Összes 5év> 6 év< 
Kapcsolat 30 4 1,5 3 0 M >K,Mig*** 
    Nem romantikus 18 3 1,5 3 0 M >K,Mig*** 
    Romantikus 12 1 0 0 0 M >K*** 
Tanulás 21 52 52 58 45 K, Mig>M*** 
Szabadidő 19 18 35,5 30 41 Mig>M,K* 
Halál, betegség 13 0 0 0 0 M>K, Mig** 
Sport 12 12 8 9 7 n.sz. 
Identitás 5 3 3 0 7 n.sz. 
Iskolai esemény 0 11 0 0 0 K>M, Mig* 
32. táblázat. Az erőfeszítés-történetekben érintett témák előfordulási gyakorisága a vizsgált 
mintákban 
Jelmagyarázat: K=kínai, M=magyar, Mig=migráns, n.sz.=nem szignifikáns 
*p<0,05, **p<0,001,  ***p<0,0001 
Párkapcsolat: 
„Én egy lányért „harcoltam” tavaly nagyon sokat… Bekerültem egy 
számomra teljesen új iskolába, viszonylag hamar beilleszkedtem szerencsére. 
Napról-napra közelebb kerültünk barátilag a lánnyal, és egyszer egy kenus 
kirándulásunkon kézen fogva sétáltunk…Akkor jött az érzés, hogy többet 
érzek, mint barátság. Onnantól kezdve egész évben ő volt a „Nagy ő”… 
(Magyar, fiú, 14 év) 
Betegség: 
„Az egyik ilyen dolog a nővérem betegsége volt.  Küzdöttem érte, hogy jobban 
legyen, hogy ne fájjon neki, és hogy semmi rossz dolog ne történjen vele. 
Epilepsziás rohamok miatt sokat volt kórházban, az agyában és a 
petefészkében lévő ciszta sem könnyítette a helyzetünket. Szerencsére 
mostanában megszűntek a rohamai, a petefészkében lévő cisztát 
eltávolították.” (Magyar, fiú, 13 év) 
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A kínai minta esetében a történetek több, mint fele (52%) a tanuláshoz kötődött, melyet a 
szabadidő (18%) és a sport (12%) követett. Egyedül a kínai mintában jelentkezett az 
iskolai esemény tematikája, amely közös osztálykirándulást és katonai kiképzést takart 
(11%). Az interperszonális kapcsolatok (4%) és az identitás kérdése (3%) nem volt jelentős 
erőfeszítés-téma a kínai diákok számára.  
Tanulás: 
„Angol nyelvet gyakorolni: Reggel korán felkeltem, kimentem az erkélyre és 
hangosan gyakoroltam a felolvasást, utána az autóban angol nyelvű rádiót 
hallgattam, szabadidőmben angol nyelvű filmeket néztem azért, hogy a 
kiejtésemet javítsam. Van sikerélményem.” (Kínai, fiú, 13 év) 
 
Iskolai kirándulás: 
„Kilencedikben elmentünk a Tai-hegyre kirándulni, az út nagyon meredek 
volt, nagyon fárasztó volt mászni és meleg is volt, de mivel az 
osztálytársaimmal együtt másztunk, nagyon boldog voltam. Legvégül, mikor 
megmásztuk a Tai-hegyet, igazi sikerélményem lett.” (Kínai, lány, 14 év) 
A migráns diákok számára szintén a tanulás területén jelent meg leginkább az erőfeszítés 
(52%), melyet magas százalékban követett a szabadidő (35,5%). A sport kevéssé volt 
jelentős téma (8%), az identitásfejlődéshez (3%) és kapcsolatokhoz (1,5) köthető 
erőfeszítés alig jelent meg.  
Tanulás: 
„Habár nagyon nem szeretek magolni, mégis bioszt, kémiát, fizikát 
folyamatosan tanultam, aminek köszönhetően végül sikerült ötöst szereznem. 
Fizikából két órát magoltam, mert abból is ötöst szerettem volna kapni. Csak 
az számít igazán jónak, ha mindenből ötös vagyok. A szüleim is csak akkor 
tudnak igazán örülni és megnyugodni.” (Migráns, lány, 13 év, 2 éve érkezett)  
Szabadidő: 
„Tavaly, az iskolában láttam az egyik tanulónál egy Sony PSP játékot. 
Megkértem az anyukámat, hogy vegyen nekem is egyet, de azt mondta, hogy 
saját magamnak kell megspórolnom rá a pénzt. Onnantól kezdve mindig 
segítettem az anyukámnak a mosogatásban és a söprögetésben. Fél év alatt 
sikerült megtakarítanom a pénzt, és megvettem a PSP-t. Nagyon örültem 
neki.” (Migráns, fiú, 15 év, 1éve érkezett)  
A minták közötti összehasonlítást Fisher egzakt próbával végeztük. Az eredmények 
alapján a magyar diákok esetében szignifikánsan több történet kapcsolódott az 
interperszonális kapcsolatokhoz, mint a kínai és migráns minta esetében (30% - 4%, 1,5%, 
p<0,0001), akik a tanulással kapcsolatban írtak szignifikánsan több fogalmazást, mint a 
magyarok (52%,52%-21%, p<0,0001). A szórakozás a migráns minta esetében volt 
szignifikánsan gyakoribb, mint a kínai és magyar minta (35,5%-19%,18%, p>0,05) 
esetében. A migráns részminták között nem találtunk szignifikáns különbséget. 
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Cél 
A 33. táblázat a célokkal és a céleléréssel kapcsolatos szempontok mintánkénti 
különbségeit mutatja be. 
CÉL Magyar 
(%) 
Kínai 
(%) 
Migráns (%) Fisher-egzakt 
Összes 5év> 6 év< 
Cél  
Teljesítmény 38 83,5 73,5 66 80 K, Mig>M*** 
Kapcsolati 26,5 4 1,5 3 0 M> K, Mig*** 
Személyes 17 11,5 19 28 10 n.sz. 
Megküzdés 18,5 1 6 3 10 M> K, Mig* 
Eredmény 
Siker 50 72 50 39 63 K>M,Mig ** 
Folyamat 22,5 14 27 33 20 5év>K* 
Nem sikerül 13 3 12 17 7 M, Mig >K* 
Ambivalens 5,5 1 3 5,5 0 n.sz. 
Nem derül ki 9 10 8 5,5 10 n.sz. 
Célelérés kidolgozottsága 
Kidolgozott 10 32 27 24 30 
K>M** 
Mig>M* 
Közepes 28 42 40 40 40 n.sz. 
Nem kidolgozott 62 26 33 36 30 
M>K*** 
M>Mig** 
Célelérés kontrollhatósága 
Kontrollálható 48 80 92,5 89 96,5 K,Mig>M*** 
Nem kontrollálható 17 5 3 5,5 0 
M>K* 
M>Mig** 
Részben 
kontrollálható 
35 15 4,5 5,5 3,5 
M>K** 
M>Mig*** 
Erőfeszítés forrása  
Proaktív 54 98 84 86 80 K,Mig>M*** 
Egyszeri 37 80 45 50 37 K>M,Mig*** 
Folyamatos 17 18 39 36 43 Mig>M,K** 
Reaktív 46 2 16 14 20 M>K,Mig*** 
Egyszeri 29 1 14 11 17 
M>K*** 
M>Mig* 
Folyamatos 17 1 2 3 3 
M>K*** 
M>Mig* 
Idő orientáció 
Hosszú 34 10 28,5 24 33 
M>K*** 
Mig>K** 
Közép 46 52 49 49 50 n.sz. 
Rövid 15 35,5 19,5 22 17 
K>M** 
K>Mig* 
Nem ismert 5 2,5 3 5 0 n.sz. 
33. táblázat. A céllal és céleléréssel kapcsolatos szempontok mintánkénti eredményei  
*p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001 Jelmagyarázat: K=kínai, M=magyar, Mig=migráns, n.sz.=nem szignifikáns 
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A cél típusával kapcsolatban a magyar mintában nem találtunk domináns cél fajtát, 
leginkább teljesítménycélokat említettek (38%), de kapcsolati (26,5%), személyes (17%) 
és megküzdéshez kapcsolódó célok (18,5%) is nagyobb arányban jelentek meg. A kínai és 
migráns diákok szignifikánsan gyakrabban említettek teljesítménycélokat, mint más cél 
fajtákat (Kínai: χ2 (3, 79) =143,333, p<0,0001; Migráns: χ2 (3, 66) =90,000, p<0,0001). A 
minták összevetése alapján a magyarok szignifikánsan gyakrabban említettek kapcsolati 
(p<0,0001) és megküzdéshez kapcsolódó célokat (p<0,05), valamint szignifikánsan 
kevesebbszer teljesítménycélokat (p<0,0001), mint a kínai és a migráns minta. A migráns 
részminták között nem találtunk szignifikáns különbséget. 
 
Az eredménnyel kapcsolatban mindhárom minta tipikusan siker-történetet említett. A 
kínaiak szignifikánsan több sikerre vezető történetet írtak, mint a migráns és magyar 
diákok (p<0,01). A kínai diákok továbbá a migráns és a magyar mintánál szignifikánsan 
kevesebb olyan történetet írtak, amelyben nem sikerült a célelérés (p<0,05). A migráns 
részminták között nem találtunk szignifikáns különbséget. 
 
Siker: 
 
„Egyik év egy hónapjának egy napján azért, hogy megtanuljam azt, hogyan 
kell a bicikli hátsó kerekét csúsztatni, jó párszor elestem, de végül egy téli 
napon sikert értem el.” (Kínai, fiú, 13 év) 
 
Nem sikerül: 
„Volt egy fiú. Gábor. 2 éve ismerkedtem meg vele Balatonkenesén a 
nyaralásunk közben. A legjobb fiúbarátom féltestvére. Először 
barátok/haverok lettünk, aztán később közelebb kerültünk egymáshoz. nagyon 
kedves, aranyos és figyelmes volt velem, ugyanis az előtti évben halt meg az 
apukám. Ahogy telt az idő Gábor és Én nagyon szoros érzelmi kapcsolatba 
kerültünk, jártunk. Ő volt az életem első „nagy szerelme”. Nagyon szerettük 
egymást, de telt az idő és ez elmúlt. Rengeteget harcoltam a kapcsolatukért, 
de mind hiába, belefáradtam és mindennek vége lett.” (Magyar, lány, 14 év) 
„Nyári szünetben elmentem magyarul tanulni, de nem sikerült megtanulnom.” 
(Migráns, lány, 14 év, 1 éve érkezett) 
 
A célelérés kidolgozottságával kapcsolatban a magyarok szignifikánsan gyakrabban írtak 
kidolgozatlan történeteket, amely során nem neveztek meg speciális stratégiákat (Magyar: 
χ2 (2, 76) =31,083, p<0,001). A kínai és migráns diákok esetében a közepesen kidolgozott 
narratívák aránya volt hangsúlyos (42%-40%). A minták összevetése során elmondható, 
hogy a magyarok szignifikánsan több kidolgozatlan (p<0,01) és szignifikánsan kevesebb 
kidolgozott történetet (p<0,05) írtak, mint a kínai és a migráns diákok. A migráns 
részminták között nem találtunk szignifikáns különbséget. 
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Kidolgozott: 
„A középiskolai-testnevelés-vizsga miatt egyfolytában a medicinlabda dobást 
gyakoroltam. Május 4-én vettünk részt a vizsgán, és én már február előtt 
elkezdtem a gyakorlást. Eleinte csak 6 méterre tudtam eldobni, 100%-nak a 
7,6 méter számít, ami még 1,6 méterre volt ettől. Ez tizes skálán 6,5-öt érne… 
Mindennap délben és az órák közötti szünetekben is a medicinlabda dobást 
gyakoroltam. Otthon a házi feladat megírása után is gyakoroltam. Összesen 
két hónapig gyakoroltam megállás nélkül, ha meg akarnánk számolni, 
nagyjából 100-szor dobtam minden nap. …” (Kínai, fiú, 13 év)  
 
Kidolgozatlan: 
„Nem sok dologért küzdöttem az életemben, de legtöbbször a tanulmányi 
eredményemért küzdöttem. Mindig törekedtem arra, hogy igazán jó tanuló 
legyek, és sikerült is. Persze voltak olyan esetek, amikor küzdeni kellett az 
ötösért… Ilyenkor elég sok munkát fektettem bele abba, hogy meglegyen a 
jobb jegy. Felemelő érzés az, ha a hosszas befektetett munka meghozza a 
gyümölcsét!” (Magyar, fiú, 13 év) 
 
A célelérés kontrollálhatóságával kapcsolatban a kínai és migráns minta történeteiben 
szignifikánsan gyakrabban szerepeltek az egyén által kontrollálható helyzetek, mint a nem 
vagy részben kontrollálható helyzetek (Kínai: χ2 (2, N=78)=80,53, p<0,0001; Migráns: χ2 
(2, N=66)=103,7, p<0,0001).  A minták közötti összehasonlítások alapján a kínai és 
migráns mintában a kontrollálható történetek szignifikánsan gyakoribbak voltak, mint a 
magyar diákok esetében (p<0,001), akik szignifikánsan gyakrabban adtak nem, vagy csak 
részben kontrollálható leírásokat (p<0,01). A migráns részminták között itt sem találtunk 
szignifikáns különbséget. 
Kontrollálható: 
„A testnevelés-vizsgán a hosszútávfutásra nem kaptam 100%-ot, ezért minden 
nap iskola után és reggel az órák előtt szorgalmasan gyakoroltam, így végül 
elértem a 100%-ot.” (Kínai, fiú, 13 év) 
„Karácsonyi hegedűkoncert. Még nem olyan régóta tanultam hegedülni, az 
volt az első fellépésem, én voltam a legidősebb az összes kezdő között, nagyon 
féltem, nagyon izgultam és fel voltam kavarva. Elkezdtem megszállottan 
gyakorolni, amikor csak az időm engedte.” (Migráns, lány, 15 év, 4 éve 
érkezett) 
Nem kontrollálható: 
„A harmadik, egyben legfontosabb dolog a szüleim kapcsolata. Egész 
kiskoromban költöztünk át Budáról Pestre, talán 2-3 éves lehettem, mikor 
költöztünk. Az ő kapcsolatuk kb. általános iskolás koromban romlott meg, 
amikor olyan 3-os lehettem. Semmi különös nem történik, nem veszekednek, 
nem kiabálnak, soha nem ütötték meg egymást vagy engem, csak nem az a 
harmonikus ’jó reggelt drágám’ viszony van köztük.” (Magyar, lány, 13 év) 
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Részben kontrollálható: 
„Az utolsó pedig a legjobb barátnőm, akivel főleg mostanában nem felhőtlen 
a viszonyunk. Nem elég, hogy felvételi időszak miatt kevesebb időnk jut 
egymásra, viszont őt mostanában jobban érdeklik a fiúk, mint a legjobb 
barátnője. Tudom, hogy ez normális, de nem vagyok benne biztos, hogy a 
megfelelő fontossági sorrendet alkalmazza. Soha nem szóltam neki emiatt, 
hiszen tudom, hogy megharagudna, ha azt írnám, hogy nem foglalkozom vele, 
próbálok minél több időt vele lenni, de ez sem mindig működik. Én viszont 
bízom a barátságunkban.” (Magyar, lány, 13 év) 
 
Az erőfeszítés forrását figyelembe véve látható, hogy a magyarok esetében a proaktív és 
reaktív történetek aránya közel kiegyenlített (54%-46%). A kínai és a migráns mintában a 
proaktív erőfeszítés szignifikánsan hangsúlyosabban jelentkezett (98%-2%, 84%-16%) 
(Kínai: χ2 (1, N=78) =71,2, p<0,0001; Migráns: χ2 (1, N=66) =29,3, p<0,0001). A minták 
összevetése kapcsán elmondható, hogy a magyarok szignifikánsan több reaktív (p<0,001) 
és szignifikánsan kevesebb proaktív (p<0,001) történetet írtak, mint a kínai és a migráns 
minta. A migráns részminták tekintetében nem találtunk szignifikáns különbséget. Az 
alskálákat figyelembe véve a kínaiak szignifikánsan gyakrabban fejtettek ki erőfeszítést 
egy konkrét egyszeri cél elérése érdekében (pl. vizsga), mint a másik két minta (p<0,001), 
míg a migráns minta esetében a folyamatos készség fejlesztés szerepelt szignifikánsan 
gyakrabban (pl. rajzkészség, nyelv) (p<0,01).  
Proaktív: 
„A célom, hogy a középiskolai testnevelés-vizsgán 100%-ot érjek el, ennek 
érdekében komoly erőfeszítést tettem…” (Kínai, lány, 13 év) 
„Ami nagyon küzdelmes számomra az a magyar nyelv tanulása. Mindennap 
tanulok, és magolom a szavakat. Ezt a „Jól tanulni és napról napra fejlődni” 
égisze alatt teszem így.” (Migráns, fiú, 14 év, 3 éve érkezett) 
A távolító tendenciával kapcsolatban, a magyarok mindkét alskálával kapcsolatban 
szignifikánsan magasabb értékekkel szerepeltek, mint a másik két minta (p<0,05). 
Reaktív: 
 
„Én tavaly matematikából megbuktam és nagyon sokat tanultam a 
pótvizsgára…” (Magyar, lány, 13 év) 
 
„Két éve volt egy autóbalesetünk. Nekem ez volt az eddigi életem 
legkomolyabb balesete. Totálkárosra tört az autónk. Nagyon sokkolt a dolog, 
3-4 hónapig küzdöttem, hogy be merjek ülni egy autóba. Pszichológushoz is 
járnom kellett.” (Magyar, lány, 14 év) 
 
Az időorientációval kapcsolatban mindhárom minta leggyakrabban középtávú célokat 
említett. A minták összevetése alapján a kínaiak szignifikánsan kevesebb alkalommal írtak 
hosszú távú célokat (p<0,01) és szignifikánsan gyakrabban rövid távú célokat, mint a 
migráns és magyar minta (p<0,05). 
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Rövid távú cél: 
„A "Három Királyság háborúja"-t játszottam, abban úgy hívnak, hogy "Dong 
Gai", Azért, hogy legyőzzem az ellenséget, azt a trükköt választottam, hogy 
megsebeztem saját magam, így elnyertem "Zhu Ge Lian számszeríját", 
csapattársam "Szent Doktor Hua Tuo" vérátömlesztést adott, egy másik 
csapattársam "Guo Jia" pedig egyfolytában pótolta a kártyáimat, így végül 
sikerült legyőznünk az őrült uraságot, aki nem adott nekünk kártyát.” (Kínai, 
fiú, 14 év) 
Közép távú cél: 
„Tavaly nyári szünetben otthon tanultam, aztán iskolakezdés előtt kicsivel 
bementem az iskolába pótvizsgára. A szorgalmas tanulás után a fizika 
záróvizsgám végül kettes lett, aminek nagyon örültem.” (Migráns, lány, 15 év, 
8 éve érkezett) 
Hosszú távú cél: 
„Szerettem volna megváltozni, új barátokat szerezni, rájönni, hogy kik az 
igazi barátaim. Nagyon visszahúzódó voltam, volt egy saját csigaházam, 
amiből ritkán jöttem ki, és akkor is csak a barátaimmal voltam. Aztán 
meghalt a nagypapám, és elutaztam a temetésére. 2 napig voltam lent, volt 2 
jó barátnőm és egyik se hívott fel vagy üzent nekem. Volt egy lány, akit 
kiskorom óta ismerek, de 12 évből 6-ot veszekedtünk, a többi semleges volt. Ő 
volt az egyedüli barátnőm, aki felhívott. Azóta ő a legjobb barátnőm, a 
többiekkel megromlott a viszonyunk. Sikerült kirángatni a csigaházamból, 
olyan dolgokat csináltunk, ami nem illett a régi-énemhez, mint pl. elmentünk 
vásárolni, meg moziba, elmentünk sétálni a ligetbe. Aztán levágattam rövidre 
a hajam, mert azt hittem ettől más leszek, szörnyű érzés volt, mert a fodrász 
elrontotta. Aztán nyáron elmentünk táborokba és mindenhonnan lett egy-egy 
új barátnőm, igaz, nem tudom, hogy csináltam, de sikerült. Új ruhákat vettem, 
és mostani-én úgy néz ki, mint egy szivárvány, de nem bánom, mert 
megtaláltam önmagam. Vettem önismereti könyvet, és azt olvasgattam, és így 
kialakult az énképem. Azóta nem hordok feketét, többet vagyok a 
barátnőimmel, és rájöttem mi fontos és mi kevésbé, és a hajam is visszanőtt.” 
(Magyar, lány, 14 év) 
Érzelem 
Az érzelmekkel kapcsolatos eredmények a 34. táblázatban láthatóak. A magyarok 
szignifikánsan gyakrabban írtak olyan történeteket, amelyekben volt érzelem (χ2 (1, 
N=76)=17,05, p<0,0001), tipikusan olyan helyzeteket írtak, amelyekben pozitív és negatív 
érzelem is szerepelt. A kínai és migráns mintára nem volt jellemző az érzelemtelített 
fogalmazás. A minták közötti összehasonlítás alapján elmondható, hogy a magyar diákok a 
kínaiakhoz képest szignifikánsan gyakrabban adtak érzelmeket tartalmazó fogalmazást 
(p=0,042), míg a kínaiak szignifikánsan gyakrabban írtak érzelem nélküli történeteket, 
mint a magyarok (p=0,042). A migráns részminták között nem találtunk szignifikáns 
különbséget. 
136 
 
ÉRZELEM 
JELENLÉTE 
Magyar 
(%) 
Kínai 
(%) 
Migráns (%) Fisher-
egzakt Összes 5év> 6 év< 
Van érzelem 74 57 60 58 63 M>K* 
Pozitív 17 30 21 19 23 n.sz. 
Negatív 16 13 15 11 20 n.sz. 
Vegyes 41 14 24 28 20 M>K* 
Nincs érzelem 26 43 40 42 37 K>M* 
ÉRZELMEK 
ARÁNYA 
  
 
 
 
  
Pozitív 35 50 62 52 73 Mig>M** 
Negatív 65 50 38 48 27 M>Mig** 
34. táblázat. Az érzelmek megjelenésének mintánkénti bemutatása 
*p<0,0, 5, **p<0,01 Jelmagyarázat: K=kínai, M=magyar, Mig=migráns, n.sz.=nem szignifikáns 
A negatív és pozitív érzelmek arányával kapcsolatban elmondható, hogy a magyar 
történetekben a negatív érzelmek szignifikánsan gyakrabban szerepeltek, mint a pozitívak 
(χ2(1, 52)= 4,923, p<0,05). A migráns minta történeteiben a pozitív érzelmek közel kétszer 
gyakoribbak, mint a negatívak. A különbség a teljes migráns minta esetében nem 
szignifikáns, azonban régebb óta Magyarországon élő diákok almintáján szignifikáns 
különbséget kapunk (χ2(1, 22)= 4,545, p<0,05). A kínai történetekben egyik érzelem sem 
dominál, a pozitív és negatív érzelmek ugyanolyan arányban szerepelnek. A minták közötti 
összehasonlítás eredményeképp elmondható, hogy a migráns történetekben a magyarral 
összevetve szignifikánsan több pozitív érzelem szerepel, a magyar történetekben 
szignifikánsan több negatív érzelem található, mint a migráns történetekben (p<0,01).   
Van érzelem, negatív érzelem dominál: 
„Miután Édesapám meghalt, hónapokkal később Anya talált magának valaki 
mást. Gyűlöltem/Gyűlölöm azt az embert, hiszen apukám miatta nincs már 
velem. Anya és Pisti összeköltöztek és utasítottak, hogy nekem is azzal az 
emberrel kell élnem, aki Apu halálának az oka. Mindent megtettem, hogy 
Anya elhagyja azt az embert, hogy megutálja, vagy csak simán szálljon ki az 
életünkből. Nem sikerült. Anya állítólag boldog vele, amit nem hiszek, mivel 
egy 33 éves pasi nem szeretheti az 52 éves anyám. Gyűlölöm azt az 
embert!!!!” (Magyar, lány, 13 év) 
Szereplők 
SZEREPLŐK Magyar 
(%) 
Kínai 
(%) 
Migráns (%) Fisher-
egzakt Összes 5év> 6 év< 
Egyén 32 51 53 39 53 K, Mig>M * 
Egyén és mások (pl. 
diák, család, tanár) 
68 49 47 61 47 M>K, Mig* 
35. táblázat. A szereplők megjelenésének mintánkénti eltérései 
*p<0,05,  Jelmagyarázat: K=kínai, M=magyar, Mig=migráns, n.sz.=nem szignifikáns 
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A történetekben megjelenített szereplők alapján a kínai és migráns diákok szignifikánsan 
gyakrabban írtak olyan helyzeteket, amelyekben csak ők szerepeltek (p<0,05), míg a 
magyar diákok történeteiben szignifikánsan gyakrabban szerepeltek más személyek is 
(p<0,05).  A migráns részminták között nem találtunk szignifikáns különbséget (35. 
táblázat). 
Kultúra specifikus vonások 
 
Magyar 
(%) 
Kínai 
(%) 
Migráns (%) Fisher-
egzakt Összes 5év> 6 év< 
Kollektivizmus 1,5 28 9 8,5 10 K>Mig>M* 
Erőfeszítés 
hasznossága  
5,2 38 19,5 19 20 K>Mig>M* 
Közmondás 1 15 9 5,5 13 
K>M*** 
Mig>M* 
36. táblázat. A kultúra specifikus vonások mintánkénti eloszlása 
*p<0,05, p<0,01**, p<0,001*** Jelmagyarázat: K=kínai,M=magyar,Mig=migráns,n.sz.=nem szignifikáns 
A kínai minta történetei szignifikánsan gyakrabban tartalmaztak kollektivizmusra utaló 
jegyeket
1
 (p<0,05), az erőfeszítés hasznosságára utaló mondatokat (p<0,05), mint a másik 
két minta, valamint a kínai diákok a magyaroknál szignifikánsan gyakrabban említettek 
közmondásokat (p<0,001) (36. táblázat). A migráns minta történetei a kínaiakhoz 
hasonlóan szignifikánsan gyakrabban tartalmaztak közmondásokat, mint a magyar minta 
(p<0,05), a kollektivizmusra és az erőfeszítés hasznosságára utaló mondatok gyakorisága a 
két másik minta értékei között találhatóak. A migráns részminták között nem találtunk 
szignifikáns különbséget.   
Az alábbiakban a narratívák csoport-specifikus mintázatait ismertetjük részletesebben. 
4.4.2. Az erőfeszítés narratívák kulturális mintázatai 
Magyar 
A magyar történetekben fontosak a kapcsolatok és az érzelmi megküzdés. Bár a történetek 
a többi mintához képest szignifikánsan gyakrabban tartalmaznak az egyénen kívül más 
szereplőket is, valamint a kapcsolati célok jelentősebbek, mint a másik két mintában, a 
narratívákban az individuális alapú érzelmi megküzdés és a családi kapcsolatok jelentősége 
tükröződik, a társas/társadalmi felelősségvállalás nem jelenik meg.  
„Én leginkább azért küzdöttem, hogy a bátyámmal és a nővéremmel ne 
veszekedjünk annyit. Próbáltam olyan dolgokat csinálni, ami mindkettejüknek 
jó. Ezeket a tetteket azért tettem, mert rossz volt látni anyut, ahogy néz 
minket, hogy veszekedjünk. Az érzéseim rosszak voltak, mert leginkább velem 
kezdtek el veszekedni miközben nem csináltam semmit, ezért sok rossz dolgot 
is csináltam saját magammal, amit nem kellett volna, de úgy éreztem ez volt 
az egyetlen esély, hogy elfelejtsem, hogy a szüleim elváltak, és a testvéreim 
folyamatosan piszkáltak. De végül már belefáradtam, hogy én próbáltam jót 
csinálni, de végül engem piszkáltak. Megpróbáltam otthon szétoszlatni a 
veszekedést, más témát hoztam fel, mást csináltam, de nem mindig sikerült, 
amikor mentünk apához, ott is sokszor veszekedtünk.” (lány, 13 év) 
                                                          
1
 Konkrét példák a következő pontban találhatóak. 
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„A családom elég bonyolult. Az apám elhagyott egy másik nőért, amikor még 
anyukám hasában voltam. A bíróság úgy ítélte el, hogy minden második 
hétvégén elvihet magához. Akkor még nem fogtam fel, hogy mi történt (mivel 
kisebb voltam), és sokat sírtam emiatt. Most, hogy felnőttem, tudatosult 
bennem, hogy mennyit bántott minket apu. Most annyira rossz a kapcsolatom 
apámmal, és próbálok, vagyis éppen azon vagyok, hogy jó kapcsolatom 
legyen vele, csak attól félek, hogy újra megbánt…” (lány, 13 év) 
Az érzelmi megküzdés tükröződik azokban a történetekben is, ahol a sikertelen célelérés 
esetében átkeretezés történik és a folyamat egy eltérő aspektusa kerül pozitív fókuszba: 
 „Mikor a családom sok problémával küzdött, akkor próbáltam én is, 
anyukám, apukám mindent beleadni, hogy ez helyre jöjjön. Így is lett, csak 
sajnos, anyukám és apukám szétváltak. De annak örülök, hogy anyukám egy 
olyasmi emberre lelt, akivel jól megvagyunk.” (lány, 13 év) 
„…Egyszer csak egy ballépésemet megtudta és onnantól kezdve másképp 
álltunk egymáshoz. Egész évben bíztattak és bíztattak, de a végén nem lett 
semmi belőle. Egy jó lett belőle: Hogy mostanában nagyon-nagyon jó barátok 
vagyunk.” (fiú, 14 év) 
Illetve, ahol a betegség és a halál témája jelenik meg: 
„A dédnagymamám halála is nagyon megviselt, mert szoros kapcsolat volt 
köztünk. Bent feküdt a kórházba és minden nap meglátogattuk. Egyik nap 
felhívtak, hogy reggel nem kelt föl. Mindenkit nagyon sokkolt a hír, én nem 
nagyon tudtam feldolgozni, sőt még mindig nagyon fáj. Szerencsére hagyott 
nekem egy levelet, amiben tanácsokat ad és mindig velem van.” (lány, 13 év) 
Az erőfeszítés a magyar mintában gyakran reaktív, negatív kimenet vagy állapot kapcsán 
váltódik ki (pl. betegség, bukás). 
„Az egyik az volt, hogy mindig rosszul ment a matek és 6. osztályban nem is 
foglalkoztam vele. És évvégén megbuktam. Egész nyáron tanultam, alig 
mentem valahova, de végül sikerült vizsgáznom és nem kellett évet 
ismételnem.”  (lány, 13 év) 
„Előző évben nagypapám kórházba került. Nem hittük, hogy súlyos baj is 
lehet, de sajnos az lett. Nagypapámnak tüdőrákja lett. Minden nap ott voltam 
mellette és mondtam neki maradj velünk, ne hagyj itt. Egy hétig a MÁV 
kórházban volt, és nem vették észre, hogy tüdőrákja van. Felvitték a 
tüdőkórházba, de már késő volt. Mondták neki, hogy már késő, egy hete van. 
Ezt én nagyon nehezen dolgoztam fel, de fel kellett, mert nem akartam, hogy a 
papám ezt lássa rajtam. Sajnos az egy hetet nem élte meg. … Rossz volt látni 
a nagymamámat, minden nap sírt, egyedül volt, nem volt kivel beszélnie és 
sok ideig tartott neki feldolgozni. de sikerült. Tudjuk, ő mindig velünk van. 
Soha nem felejtjük el.” (nő, 14 év) 
139 
 
A magyar történetekben a célelérés továbbá tipikusan nem volt kidolgozott, valamint a 
többi mintához képest gyakrabban volt nem, vagy csak részben kontrollálható. 
Megjelentek olyan történetek is, ahol a célelérés nem saját erőfeszítésen múlt, a siker és az 
erőfeszítés között nem volt kapcsolat.  
„Az volt a célom, hogy vegyek egy elektromos gitárt. Elkezdtem gyűjteni a 
gitárra. Azt éreztem, hogy nagyon fontos nekem az a gitár, amit kinéztem és, 
hogy az mindenképpen kell nekem. Azután idővel eljött a szülinapom és 
megkaptam.” (fiú, 13 év) 
„Vágytam 13 évesen egy új telefonra. Elmentünk a szüleimmel telefont venni, 
de nem sikerült, túl drága volt. Aztán jött egy hét szomorúság nyáron, az 
XBOX-ba folytottam a bánatom. Aztán gyűjtögetni kezdtem, de végül nem lett 
rá szükség. Anyámékkal bementünk egy telefontársasághoz és 1 óra múlva 1 
vadi új androidos telefonnal és egy csomag örömmel tértem vissza.” (fiú, 14 
év) 
Kína 
A kínai erőfeszítés történetek tipikusan a tanulás területéhez és teljesítménycélokhoz 
kötődnek, egy konkrét jövőbeni, kontrollálható cél elérés mozgósít, a célelérés útja 
kidolgozott, és az energiabefektetés jellemzően sikerre vezet.  
„A testnevelés órákon az edzés intenzitása egyre növekedett, ugyanakkor a 
tanórákon is nőttek a terhek, abban az időszakban (4-5 hónap) mást sem 
csináltam, csak futottam és házi feladatot írtam. Mindennap rettentően 
elfáradtam és nagyon ideges voltam. Az iskolában szervezett több próba-
testnevelés vizsgán az osztályzatom egyre javult, de aztán az utolsó két nap 
valahogy stagnálni kezdett 29-nél. Még olyan is volt, hogy a több, mint 20 nap 
múlva esedékes testnevelés-vizsga miatt sírtam 2 órát. Miután kisírtam az 
összes könnyemet, nekiálltam újra erőfeszítéseket tenni, de a lábam a folyamat 
során még nehezebbé vált, úgyhogy mindennap kennem kellett. Amikor végül 
elérkezett a vizsga ideje, 100%-os lett az eredményem.” (lány, 14 év) 
A kínai történetek közel egyharmadában lehetett azonosítani kollektivista vonást, amikor a 
közös erőfeszítés, illetve a saját csoporthoz és a társadalomhoz való hozzájárulás került 
fókuszba. A teljesítmény nem kizárólag individuális eredmény, hanem tágabb értelemben a 
közösséghez és a társadalomhoz való hozzájárulás legitim útja. A harmonikus 
interperszonális kapcsolatok a teljesítménycélok révén valósulnak meg. 
„13 évesen kezdtem pingpongot tanulni, mert rájöttem, hogy a pingpong Kína 
nemzeti sportja, kötelességemnek érzem, hogy részt vegyek ebben a sportban. 
Úgy gondolom, hogy bár edzés közben nagyon nehéz, de ha sikeres leszek, 
akkor a külföldieknek is büszkén mutathatom be ezt a sportot, keményen fogok 
dolgozni.” (fiú, 13 év) 
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„Szerintem, ha szorgalmasan gyakorlunk valamit, csak akkor lehet a 
színpadon kicsit könnyedebben fellépni, és nem hozni szégyent a tanárunkra, 
és az iskolának jó hírnevet szerezni.” (lány, 14 év) 
 „A katonai kiképzés egyik estéje volt, már nagyon késő volt, de a kiképző 
még fél óra vigyázállást rendelt el. Amikor elkezdtük, még csak nyugtalan 
voltam, de nemsokára már sajnáltam magam, keserűséget és fáradtságot 
éreztem. Amikor az utolsó 10 perchez értünk, azért, hogy feldobjuk a 
hangulatot, együtt elkezdtünk forradalmi dalokat énekelni, együtt tartottunk 
ki, bár mindenki nagyon fáradt volt, de volt egy közös célunk: ha kitartunk, 
miénk lesz a győzelem!” (lány, 13 év) 
A teljesítmény a gyermeki kötelezettség és hála (filial piety) eszköze is. 
„Üdvözlőlapot csináltam, rajzoltam, vettem virágot és megcsináltam a 
házimunkát. Anyu a nevelésemre sokat költött, ezt meg sem tudom neki 
hálálni, tehát meg kell tennem, ami tőlem telik.”(lány, 13 év) 
A kínai történetek 15%-ában közmondások és szólások, illetve normatív elvárások jelentek 
meg, amelyek a tanmese struktúráját követve jellemzően a fogalmazások végén 
szerepeltek, és tipikusan az erőfeszítés és siker kapcsolatára vonatkoztak: „Ha saját 
meggyőződésből vagyunk szorgalmasak, akkor nagyon boldogok tudunk lenni.”, „Áldozat 
nélkül nincs eredmény”, ”Ahol akarat van, ott van megoldás is.” „ Ki mint vet, úgy arat”, 
„Csak szorgalmasnak kell lenni, és akkor lehet az ember sikeres, akkor hihet magában”, 
„A kitartás a nyeremény”, „Ha nincs erőfeszítés, eredmény sem biztos, hogy lesz” „Ha sok 
ember gyújt gyufát, nagy lesz a tűz". 
Az erőfeszítés értékét és eredményhez való hozzájárulását a közmondásokon kívül gyakran 
hangsúlyozták külön összegző mondatban a történetek végén a kínai diákok. 
„Ennek az időszaknak a szorgalma meghozta a sikerélményt, mert a 
modulvizsgán az angolra 112 pontot kaptam.” (lány, 14 év) 
„És bár a futás gyakorlása nagyon fárasztó, de ez a lehetőség csak egyszer 
van, így hát csak szorgalmasnak kell lennem, és akkor nem kell miért 
sajnálkoznom.” (fiú, 14 év) 
A kínai történetekben az erőfeszítés minden esetben hozzáadódik a teljesítményhez. 
Egyrészt képes növelni a teljesítményt: 
 „Eleinte nagyon rossz volt az eredményem, de a szorgalmas gyakorlásnak 
köszönhetően végül 100%-ot kaptam.” (lány, 13 év) 
Másrészt az eleve jó képességű diákok eredményéhez is hozzájárul: 
„Született tehetség vagyok, és szorgalmas is, így a festészetem lépésenként 
fejlődik.” (lány, 14 év) 
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A kínai erőfeszítés narratívák között továbbá megjelentek olyan történetek, amely a jobban 
teljesítő riválisok motiváló, önfejlesztő szerepét emeli ki, illetve a társak és tanárok 
modelláló szerepét közvetítik. 
„Az 1. modul miatt nagyon izgultam. A felkészülés alatt végig az járt a 
fejemben, hogy szeretném valóra váltani az álmomat, a magam választotta 
sorsot, azt, hogy szüntelenül megpróbáltam a magas teljesítményű osztály 
nyomába lépni. Úgyszólván egészen 3 éven keresztül ez az osztály árnyékolta 
be a gondolataimat és a céljaimat. És bár én nem abba az osztályba járok, 
mivel őket jelöltem ki célomul, egyfolytában azzal kellett szembesüljek, hogy 
milyen nagy közöttünk a különbség.  A különbség miatt úgy éreztem, 
vesztettem, és sírtam. Nyolcadikban megállás nélkül küzdeni kezdtem, hogy 
legyőzzem saját magam, és felmásztam saját osztályom hegycsúcsának 
tetejére.” (lány, 14 év) 
„Minden nap az órák közötti szünetekben, pihenőidőben, iskola után, mikor 
már minden diák hazament, akkor is a pályán volt sok olyan tanuló, aki 
szorgalmasan gyakorolt. A testnevelés tanár sem ment haza, hanem a pályán 
irányította a gyakorlást, sőt saját maga meg is mutatta, segített gyakorolni. 
Olyan diákok is, akik már jól tudtak dobni, maradtak azért, hogy segítsenek a 
többieknek.” (lány, 14 év) 
Migráns  
A migráns történetek a kínaihoz hasonlóan a tanulásra és teljesítménycélokra fókuszálnak, 
kontrollálhatóak és proaktívak, egy jövőbeni cél elérésére fókuszálnak. 
„Számomra a küzdelmet az év végi jó jegyekért való hajrá jelentette. Mivel az 
év végi jegyek jelentették az átlageredményt, ezért rengeteg energiát fektettem 
be. Az esetek többségében rendesen odafigyeltem az órákon, a jegyzetelést 
sem hanyagoltam el, és persze komolyan vettem az ismétléseket is. A 
nyolcadik osztályt egy jobb iskolában szerettem volna végezni. Sokszor az volt 
az érzésem, hogy nagyon nehéz a tanulás, de, hogyha az ember leül rendesen, 
és lelkiismeretesen tanul, egyből észreveheti, hogy valójában nem is annyira 
nehéz. Sokszor megesik, hogy lustaság miatt nem sikerülnek jól a vizsgák, 
vagy arra hivatkozva, hogy túl nehéz, de ez mind csak kifogás. Arról van szó, 
hogy nem szeretne tanulni az ember, hogy nem hajlandó. Mindent meg lehet 
tanulni, csak lelkiismeretesen kell csinálni.” (lány, 15 év, 7 éve érkezett) 
Bár a kollektivista vonások szignifikánsan kisebb százalékban találhatóak a migráns 
történetekben, mint a kínaiakban, a konfuciánus értékek fennmaradnak. A történetek 9%-a 
tartalmazott közmondást, vagy normatív felszólítást, amely a tanulás jelentőségére, a 
tanulási erényekre és a folyamatos fejlődésre hívta fel a figyelmet. 
„Számomra küzdelem a magyar nyelv tanulása, habár még nem fejlődtem 
benne semmit. Keményen kell tanulni, mert a világon csak a lelkiismeretes 
embert félik a nehéz dolgok. Minden nap fejlődni!” (lány, 1 éve érkezett) 
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„Az első órán a magyar ABC-t tanultuk. Ez rengeteg betű és nagyon nehéz 
őket megjegyezni. A többi diák nagyon gyorsan megtanulta a kiejtésüket, én 
nagyon butának tűnhettem, nem számít hányszor olvastam el, akkor sem 
tudtam megjegyezni. Később kiderült, hogy a többiek már több hónapja itt 
vannak, és már jó párszor részt vettek tanfolyamokon, vagy a családtagjaik 
tanították őket, csak ezek után tudták viszonylag jól megjegyezni őket. Miután 
hazamentem, elmondtam a bátyámnak, aznap milyen nehézségekbe ütköztem. 
Ő azt mondta a világon nincsen buta madár, csak olyan, aki nem akar 
repülni. Attól a naptól kezdve minden este, mikor hazamentem nyelvkazettákat 
hallgattam. Olvastam magyar nyelvvel kapcsolatos könyveket, tanultam a 
nyelvtant és a szavakat. Ennek az időszaknak a küzdelme, most még mindig 
úgy gondolom, hogy megérte és nagy megelégedettséggel tölt el. Az ember 
csak akkor kaphat jutalmat (viszonzást), ha erőfeszítéseket tesz, nem az számít 
amennyit kapunk/érünk el, hanem az, hogy mennyit tettünk meg érte.” (lány, 
16 év, 6éve érkezett) 
A célelérés folyamata a materiális javak esetén is saját erőfeszítést tükröz és nem független 
attól.  
„Továbbá, egyszer egy fülhallgatóra gyűjtöttem pénzt. Nem máshol 
természetesen, hanem otthon, a szüleimnek segítettem a házimunkában és 
hasonlók. Ugyanis, ha segítettem, több zsebpénzt kaptam. Végül, persze, meg 
tudtam venni.” (lány, 14 év, 2 éve érkezett) 
A migráns történetek 18%-a (12 db) utalt a kultúraváltás folyamatára, 12%-át a rövidebb 
ideje hazánkban tartózkodó diákok, 6%-át a régebb óta Magyarországon élő diákok írták. 
A származási országban maradt barátok megmaradhatnak referencia csoportnak, a jobban 
teljesítők még az országhatárok átlépése mellett is motiválhatnak fejlődésre. Egy kínai diák 
szavaival: 
„Idén nyáron, visszamentem Kínába, ahol kínai barátaimmal 
kosárlabdáztunk. Akkor tudtam meg, hogy a saját labdakezelési technikám 
messze nem olyan jó, mint az övék. Nagyon nehezemre esett beismerni az 
igazságot, s csak lassacskán tudtam versenyre kelni velük. Általában ha 
szabadidőm engedte, naponta gyakoroltam a kosarazást. Olykor az evésről és 
ivásról is elfeledkeztem a gyakorlás miatt, sőt még az idő múlását sem 
érzékeltem. Mivel minden erőmet a kosarazásba fektettem, lassan éreztem, 
hogy a labdakezelési technikám javul a korábbihoz képest. Az iskolakezdés 
ideje hamar elérkezett, így újra el kellett hagynom az országot a tanulás 
miatt, de nem voltam szomorú. Tudtam, hogy legközelebb megújult 
technikával fogok visszatérni, s megmutatom nekik, hogy nem olyan könnyű 
legyőzni.  Magyarországra való visszatérésem után is emlékeztem, hogy mit 
ígértem magamnak, ezért még az iskolakezdés ellenére is minden délután, 
miután hazamegyek, lemegyek a térre gyakorolni. Így biztosan sikerül 
lepipálnom őket.” (fiú, 16 év, 5 éve érkezett) 
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A leggyakrabban a nyelvi nehézségeket jelenítették meg a kultúraváltás 
következményeként (9 történet).  
„Egyszer el akartam intézni valamit, de a nyelvi probléma miatt semmit sem 
értettem, s ekkor azt gondoltam, hogy küzdenem kell a nyelv miatt. Ezek után 
belehúztam a tanulásba, naponta magoltam a magyar szavakat, s fejlődtem is 
valamennyit, ami rendkívüli örömmel töltött el.” (lány, 15 év, 2 éve érkezett) 
A nyelvtanulással kapcsolatban a társak, a család és tanárok támogató szerepét emelik ki: 
„Jó néhányszor a haverokkal együtt megyünk kirándulni és menet közben 
magyarul beszélgetünk, ami szerintem sokat segített a magyar nyelvben való 
fejlődésemben.” (fiú, 15 év, 4 éve érkezett) 
„…Ekkor a Kínai-magyar Két Tannyelvű iskolába jártam, ez Európa egyetlen 
hivatalos/közoktatási kínai iskolája. A tanárok nagy része Kínából jött, 
hivatalos kiküldetéssel, és van néhány kiváló magyar tanár is. Még most is 
emlékszem a magyar tanáromra, Judit nénire. Ő a magyar nyelvvel nem 
rendelkező diákoknak tartott órát…”(lány, 16 év, 6 éve érkezett) 
Előítéletes bánásmódot, diszkriminációt csak egy diák említett, és ő is annak motiváló 
aspektusát emelte ki, a nehézségek ellenére történő kitartást mutatta be. 
„Ebben az ismeretlen városban minden egyes ember furcsa szemmel néz rám, 
csak mert kínai vagyok. Egyszer egy parkban járva láttam pár velem egy idős 
srácot, akik gördeszkáztak. Elnéztem őket vagy fél órát, és azt gondoltam, 
hogy ez dolog (gördeszkázás) nagyon cool. Aztán fogtam magam odamentem 
hozzájuk és üdvözöltem őket annak reményében, hogy talán megtanítanak 
engem is deszkázni. De nemcsak, hogy nem tanítottak meg, hanem még ki is 
nevettek engem, és azt mondták, hogy ez fehér ember játéka, és sárgák nem 
képesek rá, hogy deszkázzanak. Nagyon mérges lettem. Miután hazamentem, 
fogtam a zsebpénzemet és elmentem gördeszkát venni. Ezután minden nap 
egymagam elmentem arra a térre és gyakoroltam. Persze amikor kint 
gyakoroltam, ők is ott voltak mellettem, és végig csak rajtam nevettek. 
Ahányszor csak elestem egyből volt vagy 3-4 közülük, aki kinevetett. 
Hétvégén, a nap magasan volt az égen, és a 36 fokos meleg nehezen 
elviselhető volt. Fogtam a deszkám, kimentem és délután kettőtől egész este 
hétig gyakoroltam. Másik alkalommal, kint voltam a téren deszkázni, amikor 
is már két hónapja gyakoroltam, szabadon tudtam gurulni vele. Ekkor 
odajöttek hozzám, és elismerően kezdtek nézni ...” (fiú, 15 év, 2 éve érkezett) 
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4.5. Összegzés 
Jelen vizsgálat kínai, magyar és Magyarországon tanuló kínai 13-15 éves diákok 
erőfeszítés narratíváit vizsgálta. Ez az első olyan vizsgálat, amely speciálisan az erőfeszítés 
témájára fókuszálva az akkulturáció összes szereplőjét bevonva fiatalabb életkorban 
vizsgálja a jelenséget narratív módszerrel, amely kifejezetten alkalmas mélyebb kulturális 
sajátságok feltárására. 
Az eredmények jelentős kultúrközi különbséget tükröznek a magyar és a kínai minta 
vonatkozásában. Korábbi vizsgálatok eredményeit és hipotézisünket megerősítve a kínai 
narratívák kidolgozottak és konkrétak (Mukaida és mtsai, 2010; Mukaida és mtsai, 2011), 
a teljesítmény és az erőfeszítés kapcsolata egyértelmű, az eredményes erőfeszítés 
reprezentálódik a történetekben. Továbbá a konfuciánus tanítások (Li, 2012) és a gaokao 
orientált iskolarendszer hátterében az erőfeszítés tipikusan a tanulmányok terén érvényesül 
és teljesítmény orientált. Ahogy a kínai tanulásmodellben (Li, 2002, 2012) kitűntetett 
hangsúly helyeződik az erőfeszítésre mint tanulási erényre, úgy az erőfeszítés 
értelmezésben is hangsúlyos a tanulás területe, egymásban reprezentálódnak. A kínai 
kultúra koragyermekkortól a teljesítményre és impulzuskontrollra szocializál (Ho, 1986; 
Hong & Lam, 1992), amely célok jelen vizsgálat alapján is stabilan épülnek be a kínai 
gyermekek nézetrendszerébe és irányítják viselkedésüket. Kitayama és munkatársai 
(Kitayama, Pak, Sevincer, Karasawa és Uskul, 2009) alapján a társadalmi berendezkedés 
olyan konkrét kulturális feladatokat teremt, amely révén az absztrakt kulturális vezérelvek 
(pl. teljesítmény orientáció, erőfeszítés értéke, kollektivizmus) manifesztálódnak és 
kulturális forgatókönyvekké lépnek elő. Jelen vizsgálatban egyedül a kínai mintában 
jelentkeztek a közös kitartást lehetővé tevő, teljesítménycentrikus iskolai tevékenységek, 
az osztálykirándulás keretében megvalósuló hegymászás, illetve a katonai kiképzés1. Ezek 
olyan kötelezően beépített programok (kulturális feladatok) a gyermekek iskolai életében, 
amelyek explicite szólítanak fel kitartásra, ahol a társak motivációs forrásként jelenhetnek 
meg.  A kínai kultúra tehát a korai családi szocializáció, valamint az iskolai szocializáció 
és konkrét társadalmi feladatok révén is szisztematikusan szocializál a kitartásra. Olyan 
feladatokra ad lehetőséget, amelyben az erőfeszítés eredménye megmutatkozik, 
szocializációs üzenete alapján az erőfeszítés minden teljesítményterületen adaptívan 
alkalmazható erőforrás. A teljesítményből pedig, ahogy a történetekben is megmutatkozott, 
nem kizáróan az egyén profitál, a tágabb közösség számára is értékes. Erőfeszítés-
teljesítmény-közösség hármasa tehát szorosan együtt jár a kínai kontextusban. A kapcsolat-
orientáltság a teljesítményen keresztül mutatkozott meg (a teljesítmény szociális aspektusa 
révén), a kínai diákok kevésbé jelöltek meg kapcsolati célokat, illetve megküzdést az 
erőfeszítés esszékben. Ez az eredmény magyarázható az érzelemkifejezés kollektivista 
kultúrára jellemző gyakorlatával (Matsumoto és mtsai, 2008). Az érzelmek szabad 
kifejezése, az érzelmek nyílt kommunikációja kevéssé preferált a kollektivista kultúrában, 
már koragyermekkortól az érzelemkontroll jelentős szocializációs célként jelenik meg 
                                                          
1
 A kínai diákok számára az alsó és felső középiskola, valamint a felsőfokú oktatás megkezdése katonai 
kiképzéshez kötődik, melynek célja a hazaszeretet és a kollektivista értékek erősítése, valamint a személyiség 
fejlesztése. (Forrás: http://usatoday30.usatoday.com/news/world/2007-09-04-bootcamp_N.htm) 
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(Keller és Demuth, 2007). Az eredmény, mely szerint az erőfeszítés történetek nagyobb 
arányban tartalmaztak egyszemélyes epizódokat, illetve rövidebb távú célokat, arra utalhat, 
hogy az erőfeszítés az egyén által kontrollálható entitásként jelenik meg Kínában, a 
rövidebb idői távot könnyebb átlátni, az erőfeszítést konkrét stratégiába fordítani. Az 
egyszemélyes történetekkel összhangban Wang és Li (2003) arra mutatatott rá, hogy a 
tanulási kontextusban a kínaiak énképe függetlenebb, mint kapcsolati kontextusban.   
A magyar narratívák a hipotézisünket megerősítve a kínaival szemben kevéssé 
kidolgozottak, kevéssé konkrétak, az erőfeszítés és az eredmény kapcsolata nem világos. 
Az eredmények megerősítik a korábbi kutatási eredményeket, miszerint a magyar 
köztudatban az erőfeszítés nem kapcsolódik össze a sikerrel (Szabó és Váriné, 2007; 
Szabó, 2007, 2012). A magyar diákok esetében az erőfeszítés továbbá nem a 
tanulmányokra és teljesítménycélokra fókuszál kizárólagosan, a kapcsolatok és az érzelmi 
megküzdés is jelentős területként jelentkeznek. Bár Magyarország nem tekinthető 
kollektivista társadalomnak, de a kisközösség és a kapcsolatok jelentőségére több vizsgálat 
is felhívta a figyelmet. A GLOBE vizsgálat alapján a magyarokra erősen jellemző a saját 
csoport-kollektivizmus (House mtsai, 2004), amerikai egyetemisták a családi kapcsolatok 
tekintetében kollektivistának észlelik a magyarokat (Fülöp és Sebestyén, 2011, 2012). 
Sallay (2003) jövőorientációt feltáró vizsgálatában a magyar fiatalok legnagyobb 
százalékban családdal kapcsolatos reményeket fogalmaztak meg. Fülöp, Nagy és Berkics 
(2010) kínai és magyar egyetemistákat összehasonlító vizsgálatában a párválasztási 
erőforrásokat fontosabbnak tartották a magyarok, mint a kínaiak, akik a szellemi javaknak 
(tudás, tanulmányi teljesítmény, szakmai hozzáértés) tulajdonítottak nagyobb jelentőséget. 
Szabó (2012) szintén a kapcsolatok szerepére hívta fel a figyelmet a siker hátterében. A 
magyar történetekben továbbá az érzelmek, különösen a negatív érzelmek 
hangsúlyosabban jelentkeztek, és az érzelmi megküzdés jelentős terület volt. A magyarok 
érzelemgazdag, negatív fókuszú fogalomalkotását korábbi vizsgálatunk is megerősíti (lásd. 
3. fejezet); a nyílt érzelemkifejezés Magyarországon kulturálisan nem korlátozott. 
Matsumoto és munkatársai (2008) 32 országot felölelő kulturális összehasonlító 
vizsgálatában azt találták, hogy a magyarok az átlagnál nyíltabban fejezik ki érzelmeiket. 
A Magyarországon tanuló amerikai egyetemisták szintén hasonló tapasztalatról számoltak 
be hazánkban (Fülöp és Sebestyén, 2011, 2012). Mivel az érzelemszabályozásnak nincs 
társadalmi kontrollja, nem létezik ezzel kapcsolatos kimunkált társadalmi norma vagy 
forgatókönyv, ezért az érzelmekkel való megküzdés egyéni erőfeszítés alá kerül, az 
energia-befektetés az érzelmekkel való megküzdésre fordítódik. A kapcsolati és 
megküzdéshez kapcsolódó célok megjelenése pedig maga után vonja, hogy a kimenet 
kevésbé kontrollálható a személy által, külső okok által gyakrabban befolyásolt. Az 
erőfeszítés továbbá a magyar mintában gyakran volt reaktív, azaz egy kedvezőtlen kimenet 
megváltozására irányult, amely eredmény azt sugallja, hogy a magyar minta számára az 
erőfeszítés kompenzációs szerepe hangsúlyosabb. Az erőfeszítés nem önmagában 
mozgósít, hanem egy negatív kimenet hatására válik erőforrássá.  
A kínai migráns minta a legtöbb szempont kapcsán a kínai mintával mutatott hasonlóságot. 
A kínai migráns diákok történetei jellemzően teljesítménycélokkal jellemezhetőek és a 
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tanulás terén jelennek meg, kontrollálhatóak, egyszereplősek, kidolgozottabbak, 
proaktívak, és közmondásokat tartalmaznak. Ezek az eredmények megerősítik, hogy az 
erőfeszítés nagyra értékelt a kínai migránsok körében is (Hess és mtsai, 1987; Salili és 
mtsai, 2001; Sue és Okazaki, 1990); a konfuciánus értékek mellett az oktatás terén kifejtett 
erőfeszítés a migráns diákok esetében elsődleges erőforrásává válik. A kínaiaktól eltérően 
azonban a történetek a magyarokhoz hasonlóan kisebb arányban vezettek sikerre, és 
gyakrabban jelentek meg sikertelen történetek is, illetve a magyarokhoz hasonlóan 
gyakrabban írtak hosszú távú és ritkábban rövid távú történeteket. Ezek az eredmények 
azonban a magyar kulturális behatással szemben (a történetek tartalma alapján) inkább 
magyarázhatóak a migrációs folyamatokkal, az eltérő kulturális közeg kihívásaival (pl. 
nyelvi korlátok). Bár az erőfeszítés a migráns kínaiak számára is nagyra értékelt és az 
oktatás területén jelenik meg, az erőfeszítés eredményességére és értékére utaló egyértelmű 
kijelentés a kínaiakhoz képest kisebb arányban fordul elő, valamint a kollektivizmusra 
utaló vonások is kisebb gyakorisággal jelentkeznek, mint a kínai mintában. Ezek az 
eredmények arra utalnak, hogy a kínai kultúra társadalmi gyakorlatából származó 
szocializációs üzenetek hiánya módosítja az erőfeszítésre vonatkozó kínai forgatókönyv 
erejét egy új környezetben. A kínaitól eltérő magyar társadalmi berendezkedés és 
iskolarendszer nem kínálja fel azokat a „kulturális feladatokat” (Kitayama és mtsai 2009) 
(pl. teljesítményorientált osztálykirándulások, katonai kiképzés), amelyek segítségével a 
kitartás-eredmény-közösség hármasa megszilárdulhat és implicit vélekedéssé válhat. A 
kínai migráns diákok a magyar befogadó társadalomra jellemző erőfeszítést proponáló 
forgatókönyv híján főképpen a családi szocializációra számíthatnak. Az eredmények 
alapján azonban úgy tűnik, hogy az erőfeszítés jelentősége a kínai migránsok esetében is 
fennmarad. Annak eldöntésére, hogy a migráns státusz vagy a kínai kulturális örökség 
meghatározóbb az erőfeszítés fenntartásában, további vizsgálatok szükségesek. 
Feltételezhetően a kettő együttes hozzájárulásáról beszélhetünk. Összességében az 
eredmények a 13-15 éves kínai migráns diákok esetében is megerősítik korábbi vizsgálatok 
eredményét (pl. Hess és mtsai, 1987; Tsui, 2006), miszerint az erőfeszítés értéke és 
teljesítmény-orientációja fennmarad a kultúraváltást követően is, azonban eltérés is 
tapasztalható a kínai mintától, az erőfeszítés eredményességének didaktikussága, valamint 
kollektivista vonása csökken a migrációval. Érdekes módon korábbi vizsgálatunkkal 
ellentétben nem találtunk különbséget a Magyarországon tartózkodás hossza mentén, 
azonban fontos megjegyezni, hogy a régebb óta hazánkban tartózkodó diákok kétharmada 
jelen vizsgálatban kínaiul írta a történeteket, ezáltal a nyelv is közvetíthette az erőfeszítés 
jelentőségét (lásd pl. Marian és Kaushanskaya, 2006). A részminták alacsony elemszáma 
miatt azonban további kutatások szükségesek a kérdés megbízható vizsgálatához. 
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5. ÖSSZEGZÉS ÉS KÖVETKEZTETÉSEK 
5.1. A vizsgálatok összegzése 
A disszertáció fő célja a tanulás és versengés kulturális meghatározottságának vizsgálata, 
valamint a migrációnak a tanulás és versengés konceptualizációjára gyakorolt hatásának 
feltárása volt. A versengés és a tanulás olyan alapvető fontosságú jelenségek, amelyek a 
társadalmi haladás és a migráció sikerességének is lényegi meghatározói lehetnek, ezért 
mélyreható, kulturális sajátságokat is figyelembe vevő vizsgálatuk elengedhetetlen.  A 
tanulás és versengés kínai jellemzőiről viszonylag gazdag ismerettel rendelkezünk, hiszen 
Kína, a tipikusan kelet-nyugat fókuszú, kulturális összehasonlító vizsgálatok gyakori 
szereplője (pl. Li, 2012; Watkins, 2007). A magyar versengésfogalom Fülöp Márta 
vizsgálatai révén lett behatóan vizsgálva és más kultúrák vélekedésével is összevetve 
(Fülöp, 2013). Magyarország azonban tipikusan alulreprezentált a kulturális összehasonlító 
vizsgálatokban, a tanulásfogalom magyar sajátságai sem lettek idáig azonosítva. Továbbá 
idáig nem létezett olyan kutatás, amely a migráció sikerességét nagyban meghatározó 
jelenségeket, a versengés- és tanulás-fogalmakat tárta volna fel a bevándorlók körében. 
Ahhoz, hogy a migráció hatását megbízhatóan vizsgálhassuk, fontos volt, hogy a 
származási és befogadó társadalommal kapcsolatban is részletes és kulturálisan beágyazott 
információ álljon rendelkezésre mindkét vizsgált jelenséggel kapcsolatban.  A 
tanuláskoncepció magyar sajátságainak feltárása tehát esszenciális volt. Ennek érdekében 
az első vizsgálatban a magyar tanulásfogalom feltárását valamint a kínai és amerikai 
fogalmakkal való összevetését tűztük ki célul fiatal felnőtt mintán. Ez a vizsgálat segített 
elhelyezni Magyarországot a kulturális meghatározottságot vizsgáló tanulásfogalomra 
fókuszáló kutatások között. A magyar eredményekkel együtt így a disszertáció fókuszában 
álló mindkét jelenségről (tanulás és versengés) rendelkeztünk információval, amelyek a 
további vizsgálatok kulturális beágyazottságát biztosították.  A második és harmadik 
vizsgálat fókuszában a migráció konceptualizációra gyakorolt hatásának feltárása állt.  
A disszertációban vegyes módszertant alkalmaztunk, kvantifikálható kvalitatív 
módszereket használtunk, amelyek segítségével a kulturális, minta-specifikus sajátságok 
pontosabban megragadhatóvá váltak. A prototípus módszer (Shaver, Schwartz, Kirston és 
O’Connor, 1987) (1. vizsgálat) és az asszociatív csoport analízis technika (AGA, Szalay és 
Brent, 1967) (2. vizsgálat) a vizsgált fogalmak jelentésrendszerét tárja fel a kiváltott 
asszociációk valamint azok csoportosítása segítségével. Mindkét vizsgálat gyakran 
alkalmazott módszer a kulturális összehasonlító vizsgálatokban (pl. Li, 2012; Szalay, 
Strohl, Fu, Lao, 1994). A harmadik vizsgálatban alkalmazott narratív technika segítségével 
az autobiografikus események feltárásával mélyebb és gazdagabb információhoz jutottunk 
és az erőfeszítéshez kapcsolódó életesemények részletes leírásán keresztül a viselkedéses 
szintről is információt nyerhettünk. A vizsgálatokat, annak érdekében, hogy objektíve 
mérni tudjuk a kulturális találkozás hatását a migráns minta fogalomrendszerére, 
összehasonlító keretben végeztük, egy adott kategória előfordulását hasonlítottuk össze a 
minták között. Az összehasonlítás mellett azonban a kulturális érzékenység növelése 
érdekében a kultúra/minta specifikus mintázatok feltárására is törekedtünk, így egy adott 
mintán belül vizsgáltuk a kategóriák egymáshoz való viszonyát.      
148 
 
Mit mondhatunk a vizsgálatok eredményei alapján a versengés és a tanulás kulturális 
sajátságairól és a migráció hatásáról? 
 
Magyarország 
 
A vizsgálatok eredményei a korábbi hazai vizsgálatokkal összhangban a magyar 
megközelítés eredményorientációjára mutatnak rá (pl. Csizér és Kormos, 2008; Szigeti 
Tóth, 2009; Fülöp, 2013). Az első vizsgálat eredményei a magyarok esetében az 
instrumentális hangsúlyú tanulásfogalom meglétét támogatják, amely mind a kognitív 
fókuszú amerikai, mind az erény fókuszú kínai konceptualizációtól eltérést mutat (Li, 
2003). A magyar sajátságok azonosítása a kelet-nyugat fókuszú kulturális összehasonlító 
vizsgálatok kiterjesztésének szükségességére is felhívja a figyelmet. A második vizsgálat 
megerősítette a magyar tanulás és versengésfogalom eredményorientált jellegét. A 
motivációs aspektus hangsúlya pragmatikus megközelítést sugalmazna, azonban a 
célelérés kidolgozatlansága, az erős érzelemtelítettség, és tipikusan a negatív érzelmek 
jelenléte a gyakorlatias célelérés megvalósulását akadályozza. Az eredmények alapján úgy 
tűnik, hogy a magyar mintában a cél és az elérendő teljesítmény hangsúlyos, a 
megvalósulást szolgáló stratégiák azonban nem jelentősek és differenciálatlanok. Tehát 
egyrészről a célelérés útja kidolgozatlan, másrészről az érzelmek megjelenése, és az 
azokkal történő megküzdés energiát igényel, amely feltételezhetően szintén a célelérés 
racionális, stratégikus útjának megvalósulását hátráltatja. A fókusz tehát a magyar minta 
esetében a célon és az érzelmeken van, a célelérés útja nem kidolgozott. A harmadik 
vizsgálat szintén a differenciálatlan erőfeszítés-értelmezés meglétére utal. Az erőfeszítés a 
magyar minta esetében nem kapcsolódott össze szorosan az eredménnyel, kapcsolatuk 
kidolgozatlan volt, és tipikusan nem a teljesítménycélok esetében nyilvánult meg. Az 
erőfeszítés kapcsolati célok (pl. párkapcsolat, család) és érzelmi megküzdés esetén is 
szerepet kapott, amikor a kimenet nem (kizárólag) az egyén által kontrollálható, így az 
egyéni erőfeszítés eredményessége, hozzáadott értéke nem nyilvánvaló, ezáltal nem is 
szolgáltat közvetlen visszacsatolást az egyén számára. A magyar eredmények korábbi 
hazai vizsgálatokhoz hasonlóan (pl. Szabó, 2012) a sikert nélkülöző erőfeszítés-felfogást 
támogatják. Úgy tűnik tehát, hogy a magyarok esetében az erőfeszítés és az 
eredményorientáció párhuzamos pályán fut, az oksági kapcsolat kiépítése és hangsúlyozása 
nélkül. Az erőfeszítés továbbá reaktív a magyar mintában, azaz tipikusan egy múltbeli 
negatív esemény váltja ki, így az erőfeszítés kompenzációs szerepe hangsúlyos, az 
erőfeszítés önmagában vett értéke nélkül.  
 
Milyen kulturális magyarázatai lehetnek a fenti eredményeknek? Az adatok kapcsolatba 
hozhatóak az individualizmus-kollektivizmus dimenzióval, és a hozzá kapcsolódó 
kölcsönösen függő-független énfelfogással is. Az érzelemközpontú konceptualizáció 
feltehetően individualista tendenciákkal magyarázható, az érzelmek nyílt kifejezése a 
függetlenséget hangsúlyozó kultúrákban gyakoribb (pl. Keller és Demuth, 2007; 
Matsumoto és mtsai, 2008). A független énfelfogás mentén az érzelmek a ’self’ direkt 
megnyilvánulásai, amelyek megerősítő funkcióval szolgálnak az egyén számára, a „Ki 
vagyok én?” kérdésének megválaszolásában segítenek, és az önkifejezés legális 
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eszközeként interpetálódnak (Markus és Kitayama, 1991).  Az erőfeszítés reaktív jellege és 
kapcsolati-orientációja hátterében szintén az individualista irányultság és független 
énkonstrukció állhat, melyek feltételezhetően a ’stabil képesség’ felfogáson keresztül 
érvényesülnek. E felfogás mentén az erőfeszítés nem képes megváltoztatni a képességet, az 
erőfeszítésnek kompenzációs szerepe lehet, amelyet tipikusan a rossz teljesítmény aktivál 
(pl. Hau és Salili, 1996; Dweck, 1999; Gordon Győri, 2006). Ebben a megközelítésben az 
erőfeszítés a gyenge képességű tanulók eszköze, a jó képességű diákoknak nincs szüksége 
jelentősebb erőfeszítést kifejteni, hiszen képessége elegendő a jó teljesítmény eléréséhez. 
Ha a ’stabil képesség’ keretben az erőfeszítés egy teljesítmény cél proaktív elérésére 
irányulna (pl. kitűnő bizonyítvány megszerzése), akkor ez azt sugalmazná, hogy a 
személynek nem elég jók a képességei, és ennek kompenzálására használja az erőfeszítést, 
amely az egyén önértékelését veszélyeztethetné (pl. Gordon Győri, 2006). Ha azonban 
kapcsolati célok, vagy az érzelmi megküzdés váltja ki az erőfeszítést, amikor az 
eredményeket külső tényezők is meghatározhatják, akkor az egyén önértékelése kevéssé 
fenyegetett, az erőfeszítés tehát ezeken a területeken az ’én’ veszélyeztetettsége nélkül 
felvállalható.  A magyar minta esetében pedig pont ez történt. Úgy tűnik tehát, hogy az 
erőfeszítés kapcsolati és megküzdés fókusza a képesség stabil felfogásával és közvetetten 
az individualista tendenciákkal állhat kapcsolatban. Az individualista irányultság mellett 
azonban az erőfeszítés-narratívák kapcsolati fókusza a kollektivista vonást erősíti. 
Eredményeink tehát a korábbi vizsgálatokhoz hasonlóan mind az individualista (Hofstede, 
2001; Kopp Mária és Skrabski Árpád, 2008, független énfelfogás - Owe és mtsai, 2013), 
mind a kollektivista vonások (House és mtsai, 2004) meglétét támogatják a magyarok 
esetében.  
 
Az eredmények ugyanakkor nem kizárólag az individualizmus-kollektivizmus dimenzióval 
vannak összefüggésben. Az erős negatív érzelmi fókusz feltételezhetően a történelmi 
traumák, társadalmi változások (László és Fülöp, 2011), illetve a magyar nyelv által 
közvetített negativitással magyarázható (Kézdi, 1995). Grossmann és munkatársai 
(Grossmann és Kross, 2010; Grossmann Ellsworth, és Hong, 2012) Oroszországgal 
kapcsolatban mutattak ki erős negativitást és melankóliát. Magyarország pedig 
Oroszországgal együtt tipikusan a közép-kelet európai klaszterbe tartozik (House és mtsai, 
2003), melynek tagországai közel hasonló történelmen mentek keresztül; alapélményük a 
fenyegetettség és bizonytalanság (Jarjabka, 2011). Ugyanakkor fontos megemlíteni, hogy 
egy adott klaszterbe tartozó országok között is nagyfokú különbségek létezhetnek (Bakacsi 
és mtsai, 2002). Lettország például bár hasonló társadalmi változáson ment keresztül, mint 
Oroszország, a negativitás mégis kevéssé jellemző rá, feltehetően a nyugat-európiai 
(skandináv, német) befolyás hatására (Grossmann és mtsai, 2012).  
Kína 
 
A kínai minta eredményei a magyarokhoz hasonlóan eredményorientáltak, azonban a célok 
mellett a célelérés útja is kidolgozott. Korábbi vizsgálatokhoz hasonlóan pragmatikusság, 
és stratégikusság tükröződik a kínai tanulás és versengésfelfogásban (pl. Georgianna, 2007; 
Fülöp, 2013). A kínai fogalomalkotásban a motivációs jelleg az érzelmek meghatározó 
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szerepe nélkül jelentkezett. A fókusz a célon és a folyamaton van, az érzelmek nem 
jelentősek. Az erőfeszítés és az eredmény kapcsolata kidolgozott, eredményes erőfeszítés 
reprezentálódik. Az erőfeszítést továbbá tipikusan teljesítménycélok váltják ki és proaktív, 
azaz egy jövőbeli cél elérése mozgósít. Ezek az eredmények is azt mutatják, hogy az 
erőfeszítés a célok elérésének adaptív eszköze. Az eredményorientáció és erőfeszítés kínai 
kontextusban tehát nem párhuzamosan fut, hanem oksági kapcsolat feltételezhető közöttük.  
 
A kínai eredmények nagyrészt a konfuciánus filozófiával és a kollektivizmussal 
magyarázhatóak. Az erőfeszítés jelentősége, eredményhez való hozzájárulása már 
Konfuciusz tanításaiban is megtalálható (Sun, 2008). A tanítások az ember alakíthatóságát 
hangsúlyozzák, a siker elérését az erőfeszítésen keresztül. Megfelelő szorgalommal az 
ember bármire képes, kemény munkával növelni lehet a teljesítményt, a „vasdorongot is 
tűvé lehet csiszolni” (Őri, 2002). Kitartással a kedvezőtlen családi háttér leküzdhető, a 
felfelé történő mobilitás megvalósítható (Li, 2012). Konfuciusz gondolatai nagymértékben 
meghatározták a korszellemet és az évek folyamán nem vesztettek jelentőségükből. A 
kulturális forradalom ellenére is, a tanulás és az erőfeszítésen keresztül megvalósuló 
fejlődés hagyományos értéke stabil társadalmi célként definiálódik. Az általános iskolák 
tantermeinek falain Mao Zedong idézete található a diákok tanulásásnak ösztönzésére: „Jól 
tanulni és minden nap fejlődni!” (好好學習，天天向上). A konfuciánus tartalom tehát a 
kommunizmus ideje alatt is tovább élt, csak az aktuális politikai ideológiához illeszkedő 
“köntösben” (Li, 2012).   A több mint 2500 éves filozófia ma is meghatározza a kínai 
emberek gondolkodását (Li, 2002, 2012), eredményeinkben is visszatükröződnek.  
 
A filozófiai gyökerek mellett az eredmények a kollektivizmussal is kapcsolatokba 
hozhatóak. A csoport célokat és a másokkal való összetartozást hangsúlyozó kultúrákban 
erősebbek az érzelemkifejezést szabályozó normák, mivel az érzelmek szabad kifejezése a 
társadalmi harmónia veszélyeztetésével járna. Az érzelemkifejezés itt tehát nem 
önmegerősítő szereppel bír, hanem konfliktust, diszharmóniát magában rejtő lehetőség 
(Markus és Kitayama, 1991; Matsumoto és mtsai, 2008). Ezt megerősítve vizsgálatainkban 
a kínai minta esetében a magyarral szemben érzelemmentesebb konceptualizáció 
tükröződik. A kollektivista kultúrákra továbbá a ’változó képesség’ felfogás jellemző, 
amikor a képességet erőfeszítés által megváltoztathatónak tartják, az erőfeszítés és 
képesség kapcsolatáról additív keretben gondolkodnak (Hau és Salili, 1996; Dweck, 1999; 
Gordon Győri, 2006). A kínai mintában megjelenő teljesítmény keretben értelmezett, 
proaktív erőfeszítés tehát a filozófiai gyökerek mellett a képesség alakítható 
megközelítésével is kapcsolatban állhat.  A kollektivista meghatározottságot erősíti 
továbbá a társadalmi aspektus következetes megjelenése a vizsgálatok során.  
 
A versengés és a tanulás fogalomköre a kínai mintában volt a legnagyobb átfedésében, 
amely feltételezhetően a társadalmi struktúra szerepével hozható összefüggésbe. A kínai 
társadalom oktatási rendszere évezredek óta erősen versengésközpontú, a gaokao-orientált, 
korai szelekcióra épülő berendezkedés támogatja a két jelenség összefonódását (Kai, 2012; 
Tang, Lam és Ma, 2010).  
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A kínai eredmények mögött álló lehetséges háttérváltozók (kollektivizmus, 
konfucianizmus, társadalmi struktúra) egymással is kapcsolatban vannak, a kollektivista 
vonások a konfuciánus tanításokban is megtalálhatóak (pl. család szerepe, érzelmi 
kontroll), a  társadalmi berendezkedés az adott kultúrában jelentős értékek mentén 
szerveződik és vissza is hat rá, így ezen tényezők hatása nem szeparáltan, hanem 
egymással összefonódva jelentkezik.  
 
Kínai migránsok 
 
A migráns diákok esetében arra voltunk kíváncsiak, hogy a versengéssel és tanulással 
kapcsolatos nézetrendszerük a származási vagy a befogadó ország jellemzőivel mutat 
hasonlóságot, egy eltérő kultúrával történő találkozás hatására mi történik a 
konceptualizációval. A kulturális kitettség időbeli hatásának pontosabb vizsgálata céljából 
a migráns mintát a hazánkban tartózkodás ideje alapján két részre bontottuk.  
 
Korábbi kínai migránsokat vizsgáló kutatásokhoz hasonlóan (pl. Tang, 2002; Chen és 
Stevenson, 1995) a kultúraváltás hatása mindegyik vizsgálatban jelentkezett. A 
Magyarországon tartózkodás hosszával továbbá a fogalomalkotás több aspektus 
tekintetében a magyarokéhoz közeledett (pl. eredményorientáció), ami feltehetően a 
befogadó ország hatásával magyarázható. Valamint korábbi vizsgálatokhoz hasonlóan (pl. 
Tang, 2002; Sue és Okazaki, 2009; Chen és Stevenson, 1995) eredményeink is arra 
utalnak, hogy a migráns élethelyzet önmagában is képes befolyásolni a fogalomalkotást 
(pl. az egzisztenciális bizonytalanság megjelenése, nyelvi nehézségek megemlítése, iskola 
mint protektív integrációs tér).  
 
Az eredmények arra is rámutattak, hogy az egyes jelenségek nem egyforma mértékben 
voltak érzékenyek a kultúraváltásra. A kulturális kitettség hatása legvilágosabban a vesztés 
fogalommal kapcsolatban érvényesült: a régebb óta Magyarországon tartózkodó diákok 
jelentésrendszere a magyarra, míg a rövidebb ideje hazánkban élő migráns diákoké a 
kínaira hasonlított. A származási kultúra hatása leginkább az erőfeszítés kapcsán érződött. 
Mind a kínai mind a magyar mintában erős céltartás tükröződött, továbbá az erőfeszítés 
teljesítmény-centrikussága, kontrollálhatósága és proaktív természete is közös pont volt. 
Ez az erőfeszítés-felfogás továbbá stabilan megjelent a migráns mintában, a kulturális 
kitettség idői hatása mentén nem találtunk különbséget. Úgy tűnik tehát, hogy annak 
ellenére, hogy a kollektivista meghatározottság csökkent a kultúraváltás során, a 
kulturálisan formált erőfeszítés-felfogásnak azok a jellemzői maradnak fenn stabilan 
(teljesítmény célok, proaktivitás), amelyek protektív, megküzdést elősegítő faktornak 
bizonyulnak migrációs környezetben is, és hozzájárulhatnak a diákok sikeres 
integrációjához (Nguyen Luu és mtsai, 2009). Az erőfeszítés értékét a migráns lét és a 
származási kultúra meghatározottsága is közvetítheti, azonban, mivel a történetek csak kis 
százalékban utaltak a kultúraváltás folyamatára, ezért amellett érvelünk, hogy nagy részben 
a származási kultúra hatása közvetíti az adaptív erőfeszítés-felfogást. 
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A vizsgálatok érdekes eredménye a kollektivista vonások ritkább megjelenése a migráns 
mintában, mint a kínaiban. A kollektivista tendencia csökkenése arra utalhat, hogy a 
kultúraváltás során, a származási kultúra társadalmi struktúrájából, politikai erejéből 
származó szocializációs erő csökken, és a migráció főképp a családi szocializációs 
csatornákat mozgósítja, és a család boldogulását elősegítő kulturális értékek megerősödését 
támogatja. Az erőfeszítés értéke, eredményorientáció és pragmatikusság a migráció 
sikerességéhez is hozzájárul, ezért nem meglepő, hogy a migráns mintában is 
azonosítottuk. A társadalmi hozzájárulás kollektivista értéke a társadalmat váltó egyének 
számára kevésbé releváns, mint a migrációban nem részt vevő személyeknek. A 
kollektivista tendencia csökkenése azonban nem feltétlenül a kultúraváltás következtében 
jelentkezik, elképzelhető, hogy a kivándorlást tervező egyének eleve individualistábbak. 
Boneva és Frieze (2002) például ’migráns személyiségről’ beszél, és amellett érvel, hogy a 
kivándorlást választó személyek meghatározott személyiségprofillal rendelkeznek, 
erősebben jellemző rájuk a teljesítmény- és hatalmi motiváció, a kockázatvállalás valamint 
munka-orientáció. Kao és Tienda (1995) migráns optimizmust említ, amely a felfelé 
történő mobilitásba vetett erős hitet takarja a migráns szülők körében. Vizsgálatainkban a 
kínai migráns gyerekek esetében regisztráltuk a legtöbb pozitív érzelmet, amely az 
optimista világszemléletet is tükrözheti.  A disszertációban alkalmazott keresztmetszeti 
elrendezés azonban nem teszi lehetővé az egyénen belüli idői változások azonosítását, nem 
tudjuk, hogy a gyermekek eredetileg, a migráció előtt, milyen vélekedéssel rendelkeztek. 
 
Összességében a vizsgálatok alapján úgy tűnik, hogy a kínai kultúrának vannak olyan 
mélyen beépült „teljesítménybarát” transznacionális kulturális elemei (pl. az erőfeszítés 
jelentősége, proaktív szemlélete), amelyek stabil és inherens részét képezik a kínai 
identitásnak és az aktuális tartózkodási helytől függetlenül meghatározzák a tanulással és 
versengéssel kapcsolatos megközelítést, valamint elősegítik az eredményességet. Továbbá 
a Magyarországon tanuló kínai migránsok szubjektív jelentésrendszerében találhatók a 
befogadó ország hatására érzékenyebb felszíni elemek is (pl. eredményorientáció). A 
vizsgálatok a migráns státusz speciális szerepére is felhívják a figyelmet, a kisebbségi 
státusz önmagában, kulturális értékektől függetlenül képes formálni a bevándorlók 
nézeteit, meghatározni a tanulás és versengés fókuszát és területeit (pl. egzisztenciális 
biztonság keresése; iskola mint integrációs tér). 
5.2. Elméleti hozzájárulás és alkalmazási lehetőségek  
A vizsgálatok nagymértékben hozzájárultak a nemzetközi vizsgálatokban kevésbé kutatott 
társadalom, Magyarország kulturális sajátságainak alaposabb feltárásához. A tanulással és 
a versengéssel kapcsolatosan kutatásainkban feltárt magyar karakterisztikumok – negatív 
érzelmi fókusz, erős célorientáció, a célelérés útjának kidolgozatlansága – mind a nyugati, 
mind a keleti kultúrák jellemzőitől eltérnek. Eredményeink tehát arra hívják fel a 
figyelmet, hogy a kulturális összehasonlító vizsgálatokban domináns kelet-nyugat fókuszú 
vizsgálatok nem fedik le a teljes kulturális sokszínűséget, leegyszerűsített képet festenek. 
A magyar jellemzők azonosítása differenciáltabb kulturális összehasonlító szemlélet 
kialakítására ösztönöz, amelyben a kisebb országok kulturális sajátosságai is figyelmet 
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kapnak. Amellett érvelünk, hogy egy adott ország sajátságait több tényező (pl. kulturális, 
társadalmi, történelmi) befolyásolja, amelyek minden társadalom esetében egyedi 
konstellációt alkotnak, ezért differenciált vizsgálatuk elengedhetetlen. A pszichológia nagy 
előrelépést tett azáltal, hogy a nyugati társadalmakban feltárt jellegzetességek 
univerzalizmusát megkérdőjelezte, és a keleti társadalmak sajátosságainak feltárásával a 
kulturális szenzitivitást előtérbe helyezte (pl. Nguyen és Fülöp, 2003), azonban jelenleg a 
kelet-nyugat felosztás kezd megszilárdulni (pl. Van Egmond, 2011), amely szintén 
torzításokhoz vezethet.   
 
Vizsgálataink további elméleti hozzájárulása, hogy a szakirodalomban eddig nem vizsgált 
területet térképezett fel; a migráció hatását tárta fel a versengés és tanulás 
konceptualizációjában az akkulturáció összes szereplőjének bevonásával (befogadó ország, 
származási ország, migráns csoport). A legtöbb kínai migránssal foglalkozó kutatás nem 
alkalmazott három mintás elrendezést, és azok a vizsgálatok is, amelyek az 
akkulturációban érintett összes fél viszonyulását vizsgálták, egy multikulturális befogadó 
országban tárták fel az akkulturáció hatását. Ezek a multikulturális társadalmak (pl. USA, 
Kanada) Magyarországgal ellentétben hosszú távú letelepedési célként jelennek meg a 
kínai bevándorlók körében (pl. Chen és Stevenson, 1995; Tang, 2002). Vizsgálataink azért 
is jelentősek, mert egy tipikusan tranzit országként kezelt társadalom esetében is 
kimutatták a befogadó ország hatását.  
 
A disszertáció további jelentősége, hogy az erőfeszítés jelenségét fókuszáltan és 
mélyrehatóan vizsgálta. A legtöbb korábbi kutatás az erőfeszítést teljesítménymotivációs 
keretben vizsgálta, eredményeink azonban differenciáltabb képet festenek, és a kapcsolati 
és megküzdésben mutatott erőfeszítés jelentőségére is felhívják a figyelmet. Az erőfeszítés 
kontextus-specifikussága mellett az erőfeszítés proaktív és reaktív (kompenzációs) 
aspektusainak megkülönböztetése is új, jelentős eredmény. Összességében amellett 
érvelünk, hogy a későbbi vizsgálatokban érdemes az erőfeszítést többdimenziósként 
kezelni és egy többskálás erőfeszítés kérdőívvel vizsgálni az erőfeszítés jelenségét és 
kultúrközi különbségeit.  
 
Vizsgálataink gyakorlati jelentősége is számottevő. Az eredmények hasznos információul 
szolgálhatnak a magyar társadalom és oktatásügy számára, rávilágítanak azokra a 
lehetséges beavatkozási pontokra (eredmény nélküli erőfeszítés, negatív érzelmi fókusz), 
amelyek célzott fejlesztésével az egyéni sikeresség és végső soron hazánk 
versenyképessége növelhető lenne. A vizsgálatok olyan kérdésekre hívják fel a figyelmet, 
hogy miképp lehet a figyelmi fókuszt az érzelmek helyett a folyamatra irányítani?  Hogyan 
lehet az erőfeszítés-orientációt és az eredményes erőfeszítés forgatókönyvet kialakítani? 
Mi segíthet a vesztésből profitáló a vesztést erőforrásként kezelő szemlélet kialakításában? 
A probléma tudatosításával, a megfelelő kérdés megfogalmazásával közelebb kerülhetünk 
hatékony fejlesztő programok kidolgozásához. Újabban a Hősök Tere projekt1 szervez 
pedagógusok, pszichológusok és fiatalokkal foglalkozó szakemberek számára tréningeket, 
                                                          
1
 http://www.hosoktere.org/ 
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amelyek az erőfeszítés alapú, növekedés fókuszú gondolkodás (Dweck, 2007) kialakítását 
célozzák meg. A kezdeményezés nagymértékben hozzájárulhat az erőfeszítés társadalmi 
értékének növeléséhez. 
 
Az erőfeszítés kérdése azért is jelentős, mivel a PISA vizsgálatok arra mutatnak rá, hogy a 
reziliens, azaz a hátrányos körülmények ellenére jól teljesítő diákok aránya a magyar 
mintában különösen alacsony, szemben a kelet-ázsiai térség tanulóival, akik ebben a 
tekintetben is vezető pozíciót foglalnak el (Csapó és mtsai, 2014). Eredményeink hozzá 
járulhatnak a PISA eredmények értelmezéséhez az eltérő erőfeszítés-felfogások feltárásán 
keresztül, és stratégiát nyújthatnak (pl. eredményes erőfeszítés forgatókönyv kialakítása) a 
reziliens tanulók arányának növeléséhez. 
 
Eredményeink a kulturálisan szenzitív pszichológia és pedagógia megvalósításához is 
hozzájárulnak. Napjainkban jelentős számú kínai migráns diák tanul a magyar oktatási 
rendszerben (pl. Zatykó és mtsai, 2013), a kulturálisan érzékeny bánásmódhoz, az 
interkulturális pedagógia megfelelő alkalmazásához elengedhetetlen alaposabb 
megismerésük. A migráns diákok tanulás-, versengés- és erőfeszítés-felfogásának feltárása, 
a befogadó országtól való eltérések azonosítása növelheti a hatékony oktatói munka 
valószínűségét. Vizsgálataink rámutatnak azokra az erőforrásokra a migráns gyermekek 
életében (pl. erőfeszítés értéke, eredményessége), amelyek tudatosítása és kiaknázása 
segíthet a pedagógusoknak, illetve migránsokkal foglalkozó gyakorlati szakembereknek a 
bevándorló gyermekek sikeres beilleszkedésének elősegítésében. Vizsgálatunk különösen 
az iskola szerepére hívja fel a figyelmet, amely pozitív integrációs térként, szociális 
támaszt nyújtó helyként jelenik meg a migráns gyermekek számára. Az iskolai légkör és az 
ott kialakított kapcsolatok (tanárokkal és diákokkal) minősége nagymértékben 
meghatározhatja beilleszkedésüket, amely szintén fontos visszajelzés a pedagógusok 
számára.  
5.3. Korlátok  
A vizsgálatok az elméleti és gyakorlati hozzájárulás mellett korlátokkal is rendelkeznek. A 
disszertáció egy lényegi kritikája, hogy nem rendelkezett reprezentatív mintával, így nem 
vonhatunk le következtetést a magyar és a kínai populáció egészével kapcsolatban. 
Továbbá a befogadó országban tartózkodás hossza mentén bontott migráns részminták 
elemszáma alacsony, ezért a kulturális kitettség idői hatásával kapcsolatban csak óvatos 
következtetést tehetünk. 
A migráció hatását vizsgáló kutatásokban továbbá 13-15 éves gyermekek alkották a mintát, 
és a fiatalabb életkor megkönnyíti az akkulturáció folyamatát, és nyitottabbá tesz a 
befogadó kultúrával való kapcsolatra, értékeinek integrálására (pl. Berry és mtsai, 2002). 
Idősebb korosztálynál elképzelhető, hogy az itt ismertetettől eltérő eredményeket kaptunk 
volna.  A generációs különbség gazdagon dokumentált jelenség az akkulturációs 
irodalomban, Borsfay (2012) magyarországi kínai bevándorlók esetében mutatott ki 
generációs eltérést a migráns gyermekek és szüleik között. Eredményei alapján a 
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gyermekek esetében a szülőkkel ellentétben Magyarország gyakrabban jelent meg vágyott 
jövőbeni lakóhelyként (57% vs. 18%), így feltételezhetőleg a szocializációs gyakorlatra a 
gyermekek fogékonyabbak, a befogadó ország hatása esetükben jobban érvényesülhet. 
 
Az eredmények megbízhatóságának növelése érdekében szociodemográfiai változók 
mentén illesztett mintával kellett volna dolgozni, amire a vizsgálat elején törekedtünk is, 
azonban a migráns gyermekek esetén a szülők végzettségével kapcsolatban csak hiányos és 
kétértelmű információt kaptunk, így ezt a szempontot nem tudtuk megvalósítani. Hasonló 
problémáról számolt be Borsfay (2012) is kínai migráns gyermekekkel végzett 
vizsgálatában. A jövőben a szülőkkel való interjú segíthet a szociodemográciai háttér 
feltárásához szükséges információ megszerzésében, illetve idősebb korosztálytól 
valószínűsíthetően már pontosabb és részletgazdagabb információt kaphatunk. A 
szociodemográfiai háttér szerepével kapcsolatban azonban itt meg kell jegyezni, hogy a 
hazai és nemzetközi vizsgálatok arra mutatnak rá, hogy a családi háttér teljesítményre, 
valamint az iskolaválasztásra gyakorolt hatása nagyobb, mint a tanulói háttérváltozókra, 
például a motivációra (Fejes és Józsa, 2012; Józsa és mtsai, 2014; OECD, 2013b,c), 
feltételezhetően a vélekedésrendszerrel kapcsolatban is kisebb mértékben korrelál, mint a 
teljesítménnyel. Ennek feltárásához azonban konkrét vizsgálatok szükségesek.  
A mintavétel további problémája, hogy kizárólag átlagos tanulmányi teljesítményű 
iskolákat vizsgáltunk, a jövőben érdemes lenne alacsony és magas teljesítményű 
intézményeket is vizsgálni. Magyarországon Sándor (2010), valamint Fülöp és Pressing 
(2012) is eltéréseket mutatott ki kisiskolások és pedagógusok versengéssel kapcsolatos 
vélekedéseiben a különböző tanulmányi teljesítményű iskolák mentén. Kínában az erős 
társadalmi norma és a közösen osztott értékek miatt feltételezhetően kisebb eltérést 
találnánk az iskolák mentén a tanulással, versengéssel és erőfeszítéssel kapcsolatban, 
azonban ennek feltárásához célzott kutatások szükségesek.  
A kulturális kitettség hatását továbbá kizárólag a Magyarországon eltöltött idő hosszának 
figyelembe vételével vizsgáltuk. A jövőben érdemes lenne más akkulturációs mutatókat is 
bevonni a kutatásba (pl. helyiekkel való kapcsolattartás gyakorisága, szociális háló 
összetétele, nyelvismeret, aspirációk, identitás) (pl. Nguyen Luu, 2012) és ezek 
függvényében vizsgálni a konceptualizáció jellemzőit. A nyelv szisztematikus vizsgálata 
különösképp fontos lenne, hiszen kutatásunk is abba az irányba mutat, hogy a kulturális 
vélekedésrendszerek sajátságait nagymértékben a nyelv is közvetíti, a nyelv a kultúraváltás 
triggereként működhet. Perunovic és munkatársai (2007) kelet-ázsiai kanadai bikulturális 
személyeket vizsgáltak napló módszer segítségével a nyelvhasználat és a kulturális 
azonosulás kontrollálásával.  A szerzők azt találták, hogy a kétnyelvű személyek, amikor a 
napló-bejegyzést megelőző két órában a nyugati kultúrával azonosultak, illetve nem kelet-
ázsiai nyelven beszéltek, a nyugati kultúrára jellemző pszichológiai tendencia mentén 
válaszoltak, amikor a kelet-ázsiai kultúrával azonosultak és egy kelet-ázsiai nyelven 
beszéltek, kelet-ázsiai tendenciát mutattak. Esetünkben érdemes lenne megvizsgálni, hogy 
a kínai-magyar bikulturális személyek erőfeszítés-, illetve vesztés-fogalmai különböznek-e 
a nyelv változtatása mentén.  
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5.4. Kitekintés 
A disszertációban az akkulturáció hatását keresztmetszeti elrendezésben vizsgáltuk. Annak 
érdekében, hogy a kulturális érintkezés hatását pontosabban fel tudjuk tárni, a jövőben 
longitudinális vizsgálat tervezése lenne indokolt, így a fogalomfejlődés egyénen belüli 
változása szisztematikusan követhetővé válna, és a migráció hatását is pontosabban lehetne 
vizsgálni.  
Továbbá a disszertációban Magyarországon élő kínai migránsokra fókuszáltunk. Annak 
érdekében, hogy pontosabb képet kapjunk arról, hogy a befogadó ország, a származási 
ország és a migráns élethelyzet milyen szerepet játszik a jelentésalkotásban, a 
továbbiakban más célországok kínai bevándorlóit (pl. Spanyolország, Anglia, Hollandia, 
USA), valamint hazánkban élő egyéb etnokulturális csoportokat is vizsgálni kellene. 
Nguyen Luu és munkatársai (Nguyen Luu, 2012; Nguyen Luu és Szabó, 2012) például 
komplex, kvantitatív és kvalitatív módszerekre épülő kíséreleti elrendezés segítségével, 
vietnámi fiatalok etnikai-kulturális identitás konstrukcióját tárták fel, melyet 
Magyarországon élő más etnokulturális csoportokkal is összevetettek. 
A jövőben továbbá fontos lenne a képességfelfogást is fókuszáltan vizsgálni, hiszen 
lehetséges, hogy a képességkoncepció áll az erőfeszítés-értelmezés mögött.  Amennyiben a 
proaktív és reaktív szemlélet feltételezésünknek megfelelően valóban kapcsolatban áll a 
képesség-felfogásokkal, akkor egy alternatív mérőeszköz is a rendelkezésünkre állna a 
képesség-erőfeszítés kapcsolatának vizsgálatához. 
 
A vizsgálatok eredményei arra engednek következtetni, hogy a kínai migráns diákok 
erőfeszítés-felfogása protektív faktor a migráció során, ami hozzájárul a sikeres intézményi 
beilleszkedéshez. Kimeneti változókat azonban nem vizsgáltunk, így a beilleszkedés 
sikerességére vonatkozó adatokkal sem rendelkezünk. Továbbá nem tudjuk, hogy a 
különböző versengés- és tanulásfelfogások milyen konkrét teljesítménnyel járnak. A 
jövőben érdemes lenne a kimeneti változókat (pl. teljesítmény, versenyeredmény, 
beilleszkedés sikeressége) is vizsgálni, annak érdekében, hogy feltárjuk, hogy a 
konceptualizációban mutatkozik-e különbség e mutatók mentén. Pressing és munkatársai 
(Pressing, Sebestyén, Berkics és Fülöp, 2015) versenyeken eredményes és nem 
eredményes tehetséges fiatal felnőtteket hasonlítottak össze, és jelentős különbségeket 
tártak fel a versengés, győzelem és vesztés szubjektív jelentésében. Vizsgálatukból úgy 
tűnik, hogy a magyar eredményes tehetséges diákok konceptualizációja (pl. vesztésből 
profitáló szemlélet) a kínai megközelítéshez áll közel. Felvetődik tehát a kérdés, hogy az 
erőforrás-fókuszú, jövőbe tekintő vesztésfelfogás univerzálisan kedvezőbb kimenetekkel 
jár-e együtt. Ennek eldöntésére fókuszált kutatások kellenének. Az oksági kapcsolatok 
feltárására pedig érdemes lenne a jövőben strukturális ekvivalencia elemzést (SEM, 
structural equation modeling) alkalmazni. 
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